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Emily estd sentada a sofas en una mesa con una de sus hormigas en la mane. Esta
hablando con la hormiga, haciéndole preguntas,

Emily: 4Tienes algo mas que decir?

Acerca la mano al ofdo y escucha. Mas tarde explica que la hormiga le ha estade
diciendo que tiene 10 aflos, que su cumpleafos es el 2 de agosto v que es "chica”.
Despuss me muestra como ha plasmado esa informacion en un trozo de papel. (Notas
de campo, 22 de septiembre)

Cuande conoci a Emily, era la primera nifia a la que yo ensefiaba que, a sus seis
afios, habia ya empezado su vida laboral. Emily es una cientifica. Es posible que haya
nacide asi, perque es la inica nifia de seis afios que he conocide cuya vida gira alrededor
del desec de dedicarse exclusivamente al estudio del munde natural. En el caso de Emily,
su fascinacion era por los insectos, especialmente por las hormigas. Durante el afio en que
fui su profesora, pasaba tede el tiempo libre —cuando hacia buen tiempo— buscando
insectos, capturandolos y confeccionando recipientes para guardarios y posteriormente
estudiarlos en casa. Como buena coleccionista, nunca salia sin bolsitas de plastico.
Recogia cualquier cosa que se arrastrara ¥ la colocaba en su escondite para estudiarla
después. Dibujaba los insectos y bichos que recogia, escribia sobre ellos y ofrecla
abundante informacion a quien estuviera interesado. Sin embargo, no era una nifia que
sintiera curiosidad por leer libros o escuchar historias de ficcion. No se implicaba en las
representacienes teatrales, a menos que se le pidiera. En casa, insistia en que le leyeran
solamente literatura no ficticia, aunque sus padres hacfan enormes esfuerzos por
convencerla de lo contrario. Cuando se le dejaba a su aire, sus intereses en la vida se
limitaban a las ciencias naturales o a cualquier cosa que fuera “rea/”. Por eso, me
sorprendid a principio de curso descubrir que Emily crefa que podia hablar con los
insectos (después de tedo, jquién soy yo para negarlo?). Con frecuencia en los descansos
de las clases o incluso durante Ja clase se le podia ver deambulando inmersa en una
conversacion apasionada con cualquier pobre criatura que hubiera osado cruzarsele,

PROPOSITO DE ESTE LIBRO

No podemos irrumplr en el mundo de los actos desde el mundo tedrico. Es
necesario empezar con el acto en si mismo... no con su trascripcion tedrica (Bakhtin,
1993),

En la época en la que ful profesora de Emily, comenzaba el tercer afio de
investigacién del tema de la imaginacion y el papel que desempefia en la educacion
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infanti], y ella me proporciond un ejemplo Gnico de la imaginacion y su conexién con una
disciplina especifica. No obstante, Emily era una mas entre todos los nifios que estaban
desarrollando sus vidas imaginativas a poco que uno s¢ parara a observar. Este libro
coloca el trabajo imaginativo de Emily y de otros tantos nifios en un marco que trata de
centrar la atencion en ¢l papel de la imaginacién en el aprendizaje de los conocimientos
basicos. Comenzaré con una descripcién de c¢oémo surgieron mis dudas sobre la
iinaginacién, aunque tampoco aseguro haber encontrado solucidn a dichas dudas.
Propondré tres maneras en las que creo que la imaginacion se relaciona con la adquisicion
del discurso y forma la piedra angular del proceso de adquisicion de los conocimientos
basicos en los estudiantes de todas las edades, presentande datos que se centran en los
aspectos de identidad, apropiacion del discurso y lo que yo llamo “autoria™ En cada una
de las areas, mi estructura tedrica se fundamentara en los “wctos ™ de los niiios, de forma
que el lector pueda ver el modo recurrente ¢n ¢l que mi proceso como prefesora-
investigadora cambi¢ mi practica, Ja que a su vez cambié mi marco tedrico, que a su vez
cambié mi proceso como profesora-investigadora, etc.

Asi pucs, mis descripciones se centrardn en "o prosaico” de la imaginacion
(Morson y Emerson, 1990). En otras palabras, no describire los hechos bien planeados,
orquestados cuyo objetive sea obtener respuestas especificamente imaginativas a mi
ensefianza. Mas bien, los datos presentaran los incidentes diarios de la imaginacion que
yo observé y en los que participé: actos que eran parte de mi propia vida y de la vida del
aula. Por lo tanto, el propésite de este libro es hacer tangible el papel de la imaginacion
tal y como yo lo he visto funcionar en mis clases; y presentar a debate la necesidad —en
verdad creo que es una cuestion imperativa— de estudiar con inds detenimiento el proceso
imaginativo de los nifios en la adquisicién de los conocimientos bésicos.

Sin embargo, seria el colmo de la arrogancia por mi parte pretender que una vez
leido el libro, el lector tuviera una descripeion definitiva de la imaginacion. Mas bien, es
muy probable que en muchos de Jos lectores su lectura provoque cierta desorientacion y
Ja misma sensacion de intangibilidad que esta investigacién ha producido en mi. Para ser
sincera, durante todo el proceso de investigacién sobre la imaginacién apenas he podido
descifrar la imagen de lo que estaba tratando de entender y enconfrar. Hubo breves
instantes de comprension cuando estuve segura de que mis investigaciones estaban siendo
un acierto: mis datos me demostraban eso, los logros de los nifios también me lo
demostraban, pero a continuacion esa intuicion se desvanecia. En esencia, la mayor parte
del tiempo las dudas eran enormes. De todas maneras, siendo optimista, para mi es un
acicate creer en la importancia de la imaginacion infantil a la hora de concretar este
escurridizo procesc, de mostrar modelos en lo que ms parece ser desorden y aleatoriedad,
y a la misma vez proponer, como dice Binets:

Una teorfa de la accién, de acuerde con la cual fa vida mental no es en absoluto
vida racional, sino un caos de sombras intercaladas con fogonazos, algo extrafo v
sobre todo discontinuo, que stempre ha simulado ser continuo y racional solamente
porgue el hecho ha sido descrito con un lenguaje que aporta orden y claridad, perc
no dejz de ser un orden ficlicio, una ilusion verbal (Donalson, 1963),
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IMAGINACION Y EDUCACION

A pesar del predominio de la imaginacién en la vida, probablemente sea verdad
que su discusién en esa relacion sea incomparablemente menos frecuente ¥y Menos
inteligente que su discusién con respecto a las humanidades v las letras... Imagino
gue la razon que existe para ello es que serian pocas las personas que dirigirfan su
atencion a la imaginacién, conscientemente, mientras que algunas si se dirigirian
conscientementa a cualquier cosa que luviera que ver con las letras y las
humanidades....... en la vida, la funcién de la imaginacion es tan variada que no esta
bien definida. (Stevens, 1960)

La idea de que la imaginacién es una parte critica en el proceso educativo no es nada
nueva, En diferentes situaciones en el Gltimo siglo la teoria educativa ha incluido a las
humanidades, la creatividad, el juego, las preguntas de los nifios y laidea de que la inteligencia
humana es muitidimensional y la expresion humana multimodal (Cadwell, 1997; DeBono,
1969, 1970; Edwards, Gandini y Forman, 1993; Eisner, 1976; Gardner, 1973, 1980, i982;
Greene, 1995; Heath, 1986; John-Steiner, 1985; Kellog, 1967, Richardson, 1964). Mi
preparacion como profesora en los afios 70 se centré en la metodologia articulada en las
escuelas britanicas de educacién infantil de aquella época, en la que eran parte integral las
experiencias con materiales, la importancia del juego y el papel que desempefiaban las
humanidades en el aprendizaje. A partir de aquella base construi una filosofia de la ensefianza
que colocaba a las humanidades y a la expresidn creativa en el centro del curriculo (Gallas,
1994). Siempre he creido que el juego es una parte importantisima del aprendizaje y la ilusién
¢s la que alimenta nuestro deseo de comprender el mundo. Estas creencias han modelado mi
ensefianza y han dirigido mi investigacion.

Por lo tanto, el uso de la imaginacién no es nuevo en el campo de la educacién o en mi
practica; ain asi, para la mayorfa de los educadores e investigadores contintia siendo, salvo
excepeiones, un tema periférico. Intuitivamente sabemos que la imaginacion es importante,
pero es dificil describir cémo, cudndo y por qué es importante. Describimos las formas en las
que los profesores apoyan el trabajo imaginativo de los nifios y cémo usan la imaginacion
como herramienta de ensefianza, pero hacemos bien poco por describir el funcionamiento del
proceso en si en su relacién con nuestros objetivos. Con frecuencia, el tema de la imaginacién
s¢ trala a través de debates sobre la creatividad, pero la imaginacién contintia siendo un
misterio —aunque til-, una “dindmica”, algo que vagamente sabemos que es importante para
muchos tipos de propésitos creativos. Como sefiala Brann (1991):

Incluso la mera imaginacion cognitiva es.... un misterio pendiante en la filosofia.
Esle no significa que el tema sea dificil de identificar an los textos... es facii localizar
los fragmentos mas significativos y raramente braves... Mas hien puede ser que,
cuando estos fragmenlos son estudiados en su contexis, la imaginacién emerge como
un interrogante desconocido, siempre el quid de la cuestion, aunque raramente el
tema de estudio. Es la membrana osmotica entre la materia v la mente, la antecdmara
enire el exterior y el intericr, la zona libre entre las leyes de la naturaleza v los
requerimientos de la razén. En resumen, es el peder fundamental 2n donde se centran
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las funciones elevadoras, transformadoras y mediadoras que son tan indispensables
en el procedimiento cognitivo.

Aunque el tema de la imaginacidn ha sido periférico en el campo de la educacién, ha
sido ampliamente explorado por fildsofos, artistas, tedlogos y cientificos. Muchos artistas han
escrito sobre sus procesos imaginativos (ver, Ej., Coleridge, 1907, Grotowski, 1968, Lewis,
1956; Navokob, 1967, Paz, 1990; Sastre, 1964, Stevens, 1960). Los fildsofos y los tedlogos
han tenido en cuenta el papel de Ja imaginacion en el aprendizaje y la percepcion, ¥ lo han
considerado un modo de situarse a uno mismo en el mundo (ver, Ej., Bachelard, 1971; Brann,
1991; Corbin, 1969; de Chardin, 1960; Greene, 1995; Kearney, 1998; Sastre, 1961, 1964;
Warnack, 1976). Los cientificos han hablado o escrito sobre el papel de la imaginacion en el
desarrollo de su trabajo (ver, Ej., Cobb, 1993; Fox-Keller, 1983; Holton, 1973; Medawar,
1982; Ochs, Jacoby y Gonzales, 1996; Raymo, [987; Root-Berstein, 1989; Salk, 1983;
Wolpert y Richards, 1997).

As{ pues, tenemos mmuchas pruebas de primera mano sobre el proceso imaginativo en
las vidas de adultos que han conseguido fama y éxito en sus respectivos campos. Estas son
pruebas del papel de la imaginacion. Hablan de convertirse en un experto en el campo elegido;
sobre los procesos para generar importantes innovaciones teéricas y experimentales; sobre la
conexién entre ¢l mundo interior de la percepcién, la creencia y la identidad y el mundo
exterior del trabajo y los logros. Sin embargo, en raras ocasiones esas percepciones y esas
posturas tedricas se toman en cuenta en el campo de la educacién y, sélo recientemente, en el
contexto de la investigacién y la ensefianza de los conocimientos bésicos han empezado los
investigadores a dirigir su atencién al papel de la imaginacién en el proceso de aprendizaje de
los conocimientos basicos (Ballenger, 2003; John-Steiner y Meehan, 1999; Warren, Ballenger,
Ogonowski, Rosebery y Hudicourt-Barnes, 2000).

Por supuesto, las razones de esta omision son obvias. ; Como podemos medir y rastrear
la imaginacién? ;Qué tipos de verdades verificables pueden surgir de tal ejercicio? Cémo
sefiala Corbin (1969), “La nocién de que la imaginacion...es un drganp de conocimienio
porque “crea” no es fdcilmente compatible con nuesiros hdbitos”. En el clima actual de las
politicas educativas, donde la estandarizacion es la base sobre la que se asienta el curriculo y
Jas puntuaciones de los exdmenes proporcionan la medida del éxito de los estudiantes en la
escuela, proponer laimaginacidn como punto de referencia parece algo absurde. Sin embargo,
mantengo la creencia de que el organismo humano es admirable precisamente porque la
miriada de formas de crectmiento y adaptacion no puede ser cuantificada. Carini (2001), en su
estudio de la relacion entre enseflanza y aprendizaje, escribe:

Existe en el aprendizaje y en el pensamiento, en la relacién entre ensefianza y
aprendizaje, en &l proceso de educar y ser educado algo que es inmensurable.
Inmensurable: no simplemente gue todavia no se ha medido © que simplements
excede a nuestra capacidad tecnoldgica actual... Cuando lo inmensurable no se
reconoce O no se valora, tiende a pasar inadvertido. Fuera de vista, deja de llamar
nuestra atencién, Olvidamos cémo verlo. {pp. 175-176 del original}
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DISENO DE LA INVESTIGACION

Desde 1995 he estado intentando ver “lo inmensurable” investigando sobre la
imaginacién. Empezando con mi experiencia diaria y posteriormente centrindome en los
nifios de mis clases de primaria, he usado métodos etnograficos para recoger datos sobre
la imaginacion desde una diversidad de perspectivas. (Para conocer méas sobre los
procesos de la etnografia, ver capitulo 8). Mis datos incluian las anotaciones en mi diario,
las transcripciones de cintas de audic y entrevistas con estudiantes, distintos cbjetos para
que los alummnos trabajasen y jugasen y notas de campo tanto de las experiencias
estructuradas en el aula {(cémo compartir las clases de ciencias, matematicas y lectura)
comne de otros periodos mas informales (representacion dramatica, misica, arte y
construccién con piezas) cuando inis alumnos elegian sus propias actividades. Tanto en el
tiempo escolar como extraescolar, actué como una observadora participante, tomando
notas con un Alpha Smart Pro (un procesador de textos portatil) y con inleracciones
grabadas en el aula. Durante los acontecimientos en los que yo estaba implicada
directamente tanto como profesora o co-actuando, tomaba las notas de campo
posteriormente cuando no estaba en clase, desde 30 minutos después hasta 6 horas. A
menudo, si habia detalles sobre una descripcion fisica o un dialogo que yo crela que era
importante y no tenia la grabadora a mano, anctaba partes de una conversacion en notas
de Post-it para usarlas como recordatorios para la posterior redaceidn. Mis alumnos sabian
que yo normalmente grababa tanto en audio como por escrito lo que decian y hacian.

La imaginacién como una herramienta de investigacién

Mientras que el propositc de mi investigacién era segnir el funcionamiento de la
imaginacion en mi clase, también observé que mi exploracién de la imaginacién me permitia
usar el proceso imaginativo como un tipo de herramienta meta cognitiva. No es sorprendente
que al estudiar detalladamente mi propia imaginacién incrementara mi capacidad para emplear
ese proceso como profesora y como investigadora. Asi, me descubri desarrollando unos
principios de investigacion que incorporaban la imaginacion en mi postura como participante-
observadora y mi punto de vista cuando trabajaba con mis datos. En los ultimos capitulos, el
lector comprobard que tomé decisiones sobre como participar en el aprendizaje de mis
estudiantes desde un punto de vista imaginativo, aprendiendo con ellos implicada en una
representacion, y como la profesora implicada en el andamiaje de los pequefios de un tipo de
trabajo creativo a otro. Posleriormente, a través del proceso de dar sentido a lo que mis
alumnos estaban haciendo, trabajé a fondo para imaginarme en sus lugares como actores
sociales y aprendices de los principios basicos.

Recopilacién de datos en el aula

El problema de investigar algo tan intangible come la imaginacién me anim¢d a
comenzar a observar de un modo diferente lo que los nifios estaban haciendo. En vez de
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identificar una cuestién determinada al pensar en el aprendizaje de los principios basicos,
comencé simplemente a buscar evidencias de la imaginacion donde y cuando quiera que
tuvieran lugar. Esto podria considerarse lo que Dyson (1993) llamé el trabajo “extracficial”
de los nifics, excepto porque consegui que surgieran nuevos espacios para la imaginacion en
mi clase, transportandolo asi al terreno oficial. Queria conseguir una imagen amplia de la
imaginacién. Asi pues, cambi¢ mi practica para acomodarla al objeto de mi investigacion.

De este modo, conscientemente creé un entorno en el aula donde los alumnos contaban
con una cantidad inusual de espacio para poner en forma sus masculos imaginativos, de forma
que yo tuviera la oportunidad de observar y documentar su trabajo. Hubo momentos en los que
me nni a sus ejercicios: participando en una representacion dramatica, pintando con ellos en
los caballetes, uniéndome a ellos en sus juegos de fantasfa, y en todo momento escuchando a
escondidas sus conversaciones y recogiendo lo que ellos iban abandonando.

El disefio fisico del aula reflejaba mi creencia de que las clases de primaria deberian
estar bien provistas de diferentes espacios para el aprendizaje y la ensefianza. Mi aula incluia
una enorme biblioteca con almohadas v sillas cémodas; un rincén de escritura provisto de
distintos tipos de papel, etiquetas, sobres, tarjetas, felicitaciones, boligrafos y lapices; un
rincon de mateméaticas con juegos; un rincdn de ciencias con plantas, animales, rocas, conchas,
carteles, libros de consulta, gafas de aumento, y preseniaciones relacionadas con nuestros
estudios; un rincén de dibujo v construccién que contaba con una gran cantidad de materiales
de dibujo como boligrafos y lapices de colores, tizas, rotuladores, ceras, pintura, arcilla,
pinceles, plantillas, sellos, papel, pegamento, pasta, fieltro, cepillos para limpiar, alambre,
cartulina, hilo y materiales para realizar collage; un rincén oral con cintas de casete y fibros; y
una zona para la representacion teatral que tenia disfraces, otros elementos para disfrazarse,
muebles v mufiecos de peluche, asi como equipamiento de oficina. Ademas habia espacios
para el trabajo activo lindando unos con otros que permitian a los nifios escuchar y extender su
representacién v su trabajo de clase a otras dreas y medios, asi como mesas més tranquilas
donde los nifios podian trabajar a solas o en pequefios grupos. Los materiales multiuso estaban
colocados en estanterias abiertas para su libre acceso; incluian libros de consulta, materiales y
las “herramientas” de la clase (reglas, grapas, tijeras, punzones, lapices y folios rallados y sin
rallar).

Aunque mis alumnos no tenian pupitres asignados, contaban eon varios receptaculos
donde podian almacenar el trabajo que se estaba realizando. Las aulas ademas inclufan una
zona amplia de reuniones, normalmente delimitada por un sofé o un cémodo sillon. En este
espacio se |levaban a cabo las reuniones con toda la clase, los debates compartidos o en grupo,
y la ensefianza tanto a grupos pequefios como a todo el grupo; se componian poesias o historias
en grupo; los estudiantes presentaban su trabajo; se lefan historias y se jugaba a distintos tipos
de juegos manuales.

L.os nifos

Los nifios cuyo trabajo serd citado en este libro provenian de dos entornos de
investigacién distintos. Denzel, dos de los nifios principales (Emily y Sofia), y los alumnos de
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4° de primaria descritos en el capitulo 8 eran mis alumnos de una escuela publica de primaria
de Brookline, Massachussets, una comunidad urbana de [as afueras de Boston. Esa escuela
cuenta con una peblacidn cultural, econdmica y racialmente diversa de mas de 550 alumnos.
Por ejemple, un afio tuvimos aproximadamente 32 idiomas diferentes {y por tanto
nacionalidades diferentes) representadas en el grupo de alumnos de infantil y primaria. (Para
una descripcion méas detallada de la escuela de Brookline, ver Gallas, 1994, 1995, 1998). El
resto de los nifios mencicnados en este libro eran estudiantes de una pequefia escuela rural de
la costa central de California. Esa escuela prestaba servicio a una poblacién americana blanca
de clase media, relativamente homogénea de aproximadamente 150 alumnos de infanti] y
primaria.

NOTAS SOBRE LA ESTRUCTURA DE ESTE LIBRO

Este libro no estd escrito en un formato tradicional, ni en cuanto a estructura ni en
términos de estilo narrativo. Puesto que este libro trata de la imaginacion, decidi construir un
texto que tuviera que ver con el tema que yo estudiaba. Como resultado de ello, es posible que
el lector encuentre el texte inusualmente presentado, pero puesto que estoy proponiendo que
la imaginacidn nos puede ayudar en el proceso de desarrollar nuevos aprendizajes, espero que
et lector se adapte a mi disefio.

Las partes ¥ los marcos

Este libro consta de cuatro secciones, tres de las cuales se han llamado “parfes” y
colmienzan con inserciones entre capitulos que yo he llamado “marcos”. Mientras escribia este
libro, me di cuenta de que habia textos clave o “marcos”, gue me ayudaban a decidir en
diferentes puntos de la investigacién lo que, en vista de la cantidad de confusién e
incertidumbre, tenia que hacer o pensar a continuacién. Asi pues, el concepto de marco
representa una metafora para mi; es el dispositivo metacognitivo que propulsd este trabajo.
Cuando empecé a pensar en cdmo se desarrollan este tipo de investigaciones en el aula a largo
plazo y cdmo estructurar mis hallazgos para mis lectores, la imagen que me vino a la mente
era la de alguien mirando a través del marco de una ventana o la lente de una camara y viendo
un paisaje que no habia visto antes. En los puntos clave de esta investigacién, estos marcos
eran textos que “descubri” y que me proporcionaron el “ewrekal!” que necesitaba para
continuar.

El primer marco, que precede al capitule 2, pertenece a mis notas de campo. Esas notas
se tomaron al final del curso con Denzel y me condujeron a estudiar la imaginacidén como
fenémeno. El segundo marco es un poema que descubri en el quinto afo de investigacién que
representd para mi una completa descripcion de cdmo casaban la imaginacién y el aprendizaje
de [os conocimientos basicos. Me ayudd en el anélisis de mis datos. El tercer marco es una nota
de mi diario relativa a mis viajes a Vermon que habia olvidado y que recordé en el proceso de
considerar como la imaginacidn aparece en cada atisbo que tengo de experiencia.
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El orden de los capitulos

Los primeros cuatro capitulos de este libro estan escrilos cronolégicamente. En el
capitulo 1 conocimos a Denzel y el problema del tiempo de la historia. Este capitule describe
la investigacion de un afio de duracién que me llevé a estudiar la imaginacidn. En este capitulo
ademds encontraremos las ideas clave en las que fundamentaré mi trabajo y a las que haré
referencia en los capitulos posteriores: aprendizajes bésicos multiples, el principio de
adquisicién discursiva y Ja distincion entre textos contextualizados y descontextualizados.

El capitulo 2 describe cémo, después de un curso con Denzel, comencé a estudiar la
imaginacién sistematicamente en mi propia vida. Usando fragmentos de mi diario, que
incluyen datos de experiencias personales y de lecturas tanto de trabajos tedricos como
Jliterarios, comencé a establecer un marco para comprender la imaginacién y su relacion con la
adquisicion de los conocimientos basicos. En el capitulo 3, el estudio vuelve a las aulas, donde,
2 afios después de ensefiar a Denzel, empecé a observar detenidamente el trabajo imaginativo
de los nifios.

La parte [1 comienza con lo aprendido durante mis tres primeros afios de investigacion
e interrumpe el proceso para tomar en censideracion tres dreas: identidad, adquisicidn
discursiva y autoria. El capitulo 4 explora cémo la imaginacidn permite al estudiante adquirit
los conocimientos basicos. E capitule 5 presenta un estudio de caso de Tommy, un nifio de 1°
de primaria quien, al igual que Denzel, tenfa problemas para relacionarse con los libros y las
historias. Reconsidera el proceso de la adquisicion del discurso y presenta las formas en las
que observé como ocurria con mis alumnos. El capitulo 6 introduce el concepto de “auloria”
siguiendo el trabajo de los alumnos en el tiempo compartido. En ¢l propongo que adquirir los
conocimientos basicos es un cometide tanto privado como publico.

Conforme escribia el libro, empecé a comprender mejor las consecuencias de
proporcionar espacios imaginativos a los estudiantes, consecuencias que van mas alla de la
competencia tema-materia. La parte [I1 explora las posibilidades de cambiar y crecer que la
imaginacion aporta a los estudiantes y profesores. En ef capitujo 7, introduzco la idea de la
alfabetizacién sociocultural come un resultado de trabajar con la imaginacién y como un
nuevo aprendizaje de los conocimientos basicos que todas las aulas y escuelas deberian de
esforzarse por conseguir. Usando los ejemplos de mi clase de 1° de primaria, comienzo a
definir la alfabetizacién sociocultural en una clase de primaria.

El capitulo 8 examina detenidamente los resultados practicos de remodelar la
ensefianza para que refleje un compromiso con la imaginacion. En primer lugar, tiene en
cuenta cémo el proceso de Ya etnografia del aula descansa en la imaginacidn para volver a
visualizar y mejorar nuestra ensefianza. Partiendo de estos fundamentos, describo una unidad
de estudios sociales de un afio de duracion para ilustrar cémo son el curriculo y la formacion
en una clase donde la imaginacion es lo esencial. Finalmente, el capitulo 9 explora el cambio
paradigmatico que puede tener lugar si se coloca la imaginacion en el centro de los estudios
para la adquisicién de los conocimientos basicos.
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(POR QUE LA IMAGINACION?

Mi deseo por comprender la imaginacién comenzé con un problema didactico. En 1993
conoci a Denzel, un alumno de 2° curso de primaria. Denzel era un nifio sane, alegre e
inteligente que aprendia a leer en segundo curso pere que no se implicaba en la comprensién
oral o en su respuesta a la literatura. Durante un curso traté de comprender qué significado
tenia su falta de interés. Al final del curso, me di cuenta de que la imaginacién era una parte
esencial en la alfabetizacion pero que apenas sabfa nada de su funcionamiento.

Denzel me ayudé a ver que yo queria llevar a mis alumnos més alld de las destrezas
basicas, para centrarme menos en descifrar codigos y mds en comprender los contextos mas
profundos dentro de [os que el lenguaje es usado en cada asignatura. Espero que en las paginas
que siguen el lector se enfrente al dilema con el que yo me encontré con Denzel y vea cémo
me ofrecié la oportunidad de examinar el terreno de mi practica; para comprender cémo mis
ideas sobre el lenguaje, la ensefianza y el aprendizaje estaban ancladas en una desconocida
creencia en la importancia de la imaginacién como el centro de un proceso educativo,

Consideren conmigo cémo el fracaso con un estudiante se puede transformar a través
de . la investigacion en el momento de decir “jeurekal”, cémo cambiar lo que no
comprendemos en una cuestién imposible puede transformar nuestra practica. Consideren,
finalmente, donde se acomoda la imaginacién en nuestras vidas: cémo afecta a nuestro
aprendizaje y de-sarrollo, al aprendizaje y desarrollo de nuestros alumnos e hijos, el papel gue
desempefia en el descubrimiento de nuestras propias historias personales. ;Qué es la
imaginacién? ;Qué tiene que ver con la educacién? ;Qué tiene que ver con los resultados
futuros de nuestros alumnos en la escuela y en el mundo?



CAPITULO 1

El tiempo de la historia como un acto magico

Cuando consultames la etimologia de [a palabra “ieer”, observamos que tiene sus
origenes en la palabra “rumiar” que significa "examinar delenidamente las cosas”. ...
El estdmago de los rumiantes tiene cuatro compartimentos, y es el dltimo
compartimiento el que alberga las glandulas gastricas en sus paredes, gue son las
que segregan los jugos digestivos. Este cuarto estomago se llama libro. .. La anatomia
del misterio que alberga el estomago de la vaca suglere que la lectura era y puede
gue continde siendo un ritual de adivinacion, pues el ritual —en palabras de Meyer
Fortes— aprehende lo oculto y lo hace patente. Busca lo escondido, lo interno, lo
invisible a nuestra experiencia. El lector estudia detenidamente el texto, como un
sacerdole que lee las entrafias, en busca de los signos de comao vivir. (Grumet, 1988,
p. 133).

Como profesora de primaria y madre de dos hijos, hace tiempo que asumi la
importancia que tiene leer cuentos a los nifios desde su primera infancia como preparacion para
la ensefianza formal de la lectura en primaria. En mi clase, [a lectura de historias ha sido
siempre un hecho rutinario y una parte esencial de nuestro programa de alfabetizacidn. Sin
embargo, a 1o largo de los afios, he ensefiado a muchos nifios que no habfan leido en sus casas.
Normalmente estos nifios tienen dificultades con el inicio a la lectura y con gran parte del
curriculo de otras asignaturas. La falta de contacto con los libros de cuentos no dejaba de dar
vueltas en mi mente como el inicio de una grieta del aprendizaje. Sin embargo, hasta que no
conoci a Denzel, de siete afios, nunca habja considerado el significado de la lectura de cuentos
como un acontecimiento critico del aprendizaje de la lectura.

LAS CUESTIONES DEL TIEMPO DE LA HISTORIA

Aunque normalmente doy clase a los mismos nifios durante dos afios, fui profesora de
Denzel solamente un afio. Entonces tenia 6 afios y estaba a punto de cumplir los 7 y ha sido
uno de los chicos mas sanos que jamas he tenido como alumno. Nunca estuve enfermo nj
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hambriento ni cansado ni herido. No tenfa ningun tipo de discapacidad fisica ni dificultades en
el aprendizaje. Venia a la escnela bien vestido, bien alimentado, habiendo descansado y era
muy querido por su familia de clase trabajadora. En realidad los 10 miembros de su familia
—que incluia a su madre, su padre, sus hermanos, hermanas, primos v sobrinos— vivian en un
apartamento de cuatro habitaciones. Denzel sabia mas de las complejidades de su drbol
familiar de lo que jamds yo podria saber de la mia.

Ademds, Denzel tomaba con mucha seriedad la escuela y trabaja afanosamente para
agradar a sus profesores. Por lo que, recién iniciado el curso, fue una sorpresa para mi advertir
que Denzel ¥ yo teniamos un gran problema: no podria escuchar, o no lo harfa, los cuentos en
nuestro momento diario dedicado a la lectura. Fue un problema que nos persiguio desde
septiembre a junio de aquel afio. Este capitulo narra la historia de mis esfuerzos como
profesora durante un afio por ayudar a Denzel a comprender el propésito de Ja lectura de
cuentos, ¥ ademds cuenta el capitulo mis esfuerzos como profesora-investigadora por
comprender tanto el punto de vista de Denzel como el mio en este proceso. En este capitulo,
tomo lo que se considera el rasgo estandar de la educacion temprana —es decir, tiempo para los
cuentos o la experiencia de la lectura en voz alta— y debato sobre ello, examinando lo que nos
puede aportar sobre los caminos a la equidad educativa, quién tiene acceso a ellos y lo que
nuestras suposiciones sobre la transparencia de los rituales del aula niegan algunos nifios.

Los hechos aqui relatados, tanto mis interacciones con Denzel como mis reflexiones
sobre la mefor manera de ayudarle, tratan de retirar las capas del més basico de los propdsitos
del aprendizaje de la lectura. ;Qué significa escuchar un cuento leido en voz alta mientras se
miran las ilustraciones del libro? ; Cuales son las implicaciones para la lectura y la recepcién
de otros tipos de textos que estan incluidos en esta actividad? ;Qué reflexiones hemos llevado
a cabo sobre la “naturalidad” de esta actividad para los nifios?

Denzel y yo tenemos un problema: El no escuchara ningln cuento. Ni mirara las
ilustraciones. Eso me saca de quicio. Es un buen chico y no puedo de ninguna manera
implicarlo en el tiempe de leclura, ne importa el libro que use o los artilugios que
busque (Notas de campo, septiembre 1993).

Mi investigacidn sobre la lectura de cuentos v la imaginaciéon comenzd con esta
primera entrada en el diario a principios de septiembre de 1993 y estd culminando con la
escritura de este libro. Sin embargo, es importante senalar que mis esfuerzos por comprender
[a ruptura entre Denzel y yo no culminaron con una solucién adecuada para ninguno de los dos.
Denzel nunca participd del todo en la hora de los cuentos como una actividad de toda la clase,
al menocs no en una forma que yo pudiera percibir. No pude encontrar en ninglin momento una
estrategia de enseflanza que se "adecuara” a nuestro problema. A pesar de ello, prectsamente
debido al fracaso, creo que la narracion que sigue puede ser instructiva. Aumentard el valor del
profesor investigador que examina el significado de las practicas habituales.

EL ENTORNO

La clase de Denzel estaba formada por 22 nifios, 4 de los cuales no eran anglo
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parlantes. El grupo de minorias incluia nifios asiaticos, afroamericanos e hispanos. 1.os
asiaticos y los americanos de origen europeo provenian sobre todo de familias de clase media
y media alta, mientras que los afroamericanos y los hispanos pertenecian a familias de clase
trabajadora. Por lo tanto, la mezcla racial de la clase me ofrecia una poblacién bastante inusual
para la investigacién sobre la ensefianza y el aprendizaje. Tenfa alumnos con una sofida
preparacion, de clase media: nifios a quienes les habfan lefdo dos o tres libros al dia desde muy
pequefics, nifios que visitaban con frecuencia museos, y que habian tenido relacién con las
humanidades vy los actos culturales. Con ellos en la misina clase habia nifios que no hablaban
inglés, o apenas lo chapurreaban y habian emigrado de paises extranjeros, de los cuales
algunos eran verdaderos inmigrantes, que se habfan establecido permanentemente en los
Estados Unidos, y otros que llevaban aqui pocos afios porque los padres estudiaban en algunas
de las muchas instituciones educativas de Boston. Para concluir con la poblacién de mi aula,
habia nifios menos privilegiados: nifios cuyas familias vivian de la caridad o estaban sin teeho
asi como nifios cuyas familias trabajaban en condiciones dificiles y vivian en los umbrales de
la miseria. Sin embargo, a algunos de estos nifios les habian leide cuentos desde pequeifios y
habian tenido relacién con los libros y los cuentos; otros, como Denzel, no habjan tenido
experiencia alguna con la lectura de libros y puede que no hubiera asistido a la escuela infantil.

DENZEL Y LA LECTURA

;Qué necesitaba especificamente aprender Denze) cuando nos conocimos? Desde el
principio estuvimos de acuerdo en que necesitaba aprender a leer. Denzel no habia asistido a
[a escuela infantil, por lo que el primer curso de primaria lo pasé aprendiendo las destrezas de
pre-lectura. Al ingresar en nuestra escuela, empezd a recibir las clases de lectura iniciales asi
como una atencion individualizada dentro del aula. Esas intervenciones continuaron durante el
2° curso, en el que fue mi alumno, Cuando Denzel comenz6 el 2° curso, habfa aprendido las
letras v los numeros y algunas destrezas fonéticas bdsicas y se propuso con rabia aprender a
leer. Durante todo el afio, Denzel leyd y releyd todos los textos que le pusimos por delante,
aplicando constantemente lo aprendido tanto grifica como fonéticamente en el proceso.

DENZEL Y EL TIEMPO DE LA HISTORIA

Asi pues, desde el momento en que Denzel entré en mi clase, se propuso aprender a
leer. Pero en contraste con la seriedad de su propésito, en ningin momento se vio motivado a
escuchar 1os cuentos que se lefan en voz alta para toda la clase. Sino tenia con €l a un adulto
que le estuviera persuadiendo para que escuchara, bien los dos a solas o con un pequefio grupo,
introduciéndole en el contexto de todos los hechos del texto, Denzel no atendia a la lectura.
Los cambios en el tema, el estilo narrativo, las ilustraciones, los personajes principales o
cualquier variacion que introdujésemos en las estrategias de lectura y en la seleccion del texto
_ nada de esto afectaba a su respuesta. Denzel simplemente no parecia interesado en escuchar
cuentos [eidos en voz alta,
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Por ejemplo, durante la hora de los cuentos o cuando otro adulto o yo leiamos un libro
en voz alta, si no habia oido hablar ultimamente de ese libro en algiin otro ambiente més
familiar, Denzel no ponia atencién a la lectura ni miraba las ilustraciones. Se sentaba inclinado
con la cabeza escondida entre las rodillas o se iba saliendo poco a poco del grupo y dirigfa su
atencion a los materiales de la estanleria o al Velcro de sus zapatillas. Aunque no se mostraba
abiertamente irrespeluoso ni interrumpia, era obvio que se exasperaba con la actividad diaria
de lectura en voz alta y con frecuencia rnos 1o coimunicaba antes o después de la lectura. Es mas,
si lo implicabamos en la conversacion sobre el libro con la esperanza de que al menos hubiera
estado escuchando, sus contestaciones indicaban que no habia oido la historia.

Por el contrario, en el tiempo de trabajo en comin, cuando los miembros de la clase
contaban historias u ofrecian objetos para prestarlos, Denzel estaba completamente presente.
Escuchaba con atencién, disfrutaba de la diversion de las historias de los compaferos, hacia
preguntas y continuaba conversaciones iniciadas en cualquiera de las scsiones de trabajo en
comun del dia. Por tanto, observé que Denzel podia cscuchar, mirar y responder a textos
presentados en grupo, pero parecia resistirse al proceso de responder de forma similar ante la
lectura de cuentos. Me sorprendia muchisimo. Sabia que Denzel tomaha la lectura, los libros
y los esfuerzos de sus profesores en serio, pero era incapaz de ver la relacion entre [a practica
de nuestra clase con la lectura de cuentos y sus propios objetivos como lector,

Mis primeras reaccioncs ante el comportamiento de Denzel pasaron de la irritacién al
desconcierto. Puesto que no podia considerar su resistencia como un desafio a mi autoridad,
examiné su capacidad para escuchar y prestar atencion en otras dreas. De mis observaciones,
y por los informes de otros profesores €l era un nifio de 7 afios sano y entusiasmado-, empecé
a cucstionar mi reaccién ante su falta de atencién. jPor qué —me preguntaba a mi misma— es
tan importante para mi que Denzel escuche los cuentos y mire las ilustraciones? ;Qué crefa yo
que sucedia cuando los nifios realmente escuchaban un cuento?

Mi primera estrategia fue hablar con Denzel en un inlento por ver qué entendia de los
libros, preguntandole si en casa le leian cuentos (no lo hacian) y para qué servian los libros. A
continuacion reproduzeo la conversacion que tuvimos. Mi pregunta era “; Para qué sirven los
libros? "

DENZEL: {piensa durante un rato) Los libros te hacen leer mas.

KAREN: Los libros te hacen leer mas. jPerc qué haces con sllos? sPara qué los
tenemos?

DENZEL: Asf puedes aprender a leer. Miras los libros y asi aprendes ias palabras. Y
los pequefios miran las llustraciones.

KAREN : sLos mayores usan alguna vez los hibros? jHas visto a algun mayor usando
libros?

DENZEL : Para practicar la lectura. FPor si olvidan algunas palabras.

De nuestra conversacién deduje que Denzel no comprendia el propésito de la lectura
de cuentos mas alla de su uso para aprender palabras v por lo tanto era natural gne no
comprendiera las razones de las sesiones diarias de lectura de cuentos en voz alta. Las historias
~ficciones imaginarias que merecia la pena escuchar— eran, para Denzel, parte del tiempo de
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trabajo en comun cuando €l y ofros nifios contaban historias “fingidas . Era extremadamente
habil en esa actividad. Sin embargo, no entendia la relacién entre los libros de cuentos y la
“eenira”. La lectura cra donde “Miras los libres y asi gprendes las palabras”. En una
situacién de lectura en voz alta él solamente podia ver los dibujos del libro; no habia forma de
que él, personalmente, pudiera seguir (y leer) las palabras de una pagina. Las respuestas de
Denzel a mis preguntas sobre los libros tenian sentido en el contcxto de su experiencia ¢on
ellos, va que los consideraba de utilidad — un medio para conseguir un fin. jComo podria yo
transformar su comprension sobre la importancia de la lectura de cuentos? ;Qué crefa yo que
faltaba en su interpretacion?

LECTURA DE UN LIBRO DE CUENTOS COMO RITUAL

Un dia, pocas semanas después de mi conversacion con Denzel, averigiié por Ann
Phillips (una colega del Brookiine Teacher Research Seminar (Grupo de Investigacion
Brookline), quien a peticion mia habia estado leyéndole a Denzel una vez por semana) que €l
pensaba que los libros del aula estaban hechos a mane, uno a uno: Manuscritos y
encuadernados a mano. Al considerar las implicaciones de tal malentendido, me di cuenta de
que para nifios como Denzel, que llegan a la escuela a los 5 o 6 afios sin relacién anterior con
los libros o sin experiencia alguna en e] entorno familiar sobre la lectura, los libros y cualquier
hecho asociado con eilos son un misterio. En realidad, todo el acontecimiento de escuchar un
cuento leido en voz alta debe significar algo magico

Pensemos en ello desde el punto de vista de un nifio que no ha tenido relacidn con los
libros antes de llegar a la escuela, tomemos este acto que siempre damos por hecho como algo
un poco raro. Accedes a la escuela en educacion infantil o primer curso y entonces esta mujer
a la que probablemente no conoces hace que todos se sienten en el suelo en grupo, ella se sienta
en un lugar un poco més alto, probablemente una silla y todo el mundo la mira sin moverse.
Entonees toma un objeto, que tu sabes gue se llama libro —pero que nadie nunca te ha dicho
qué es un libro o qué hace—y lo abre y lo sostiene en el aire. Palabras, algunas de las cuales
no has oido antes pronunciar, empiezan a fluir de su boca. Entonces cierra el [ibro y lo guarda,
y al dia siguiente exactamente a la misma hora ella hace lo mismo pero probablemente con un
libro diferente.

Si eres un participante no iniciado en este ritual, piensas que €s algo magico. [Como
conoce ella las palabras? ;De donde provienen las imagenes? En resumen, ;de donde sale el
libra? Mis preguntas se multiplicaban y conforme me las planteaba me di cuenta de las
profundas asunciones que hoy habia hecho con respecto a la comprension infantil de los libros
y del acontecimiento que suponfa la hora de los cuentos. Yo habia dado por hecho que todos
los nifios eran como Jos mios, eran coimo yo, eran como mis amigos y sus hijos. Habia dado
por hecho que todos los nifios sabian que los libros contenian historias y sabian cdmo
escucharlas, sabian que los libros se podian sacar prestados de las bibliofecas y comprarse en
las librerias.
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La mirada

A primera vista la leclura parece residir en el dominio de la mirada. Atrapadas por
la mirada, las palabras del lexto requieren de "imagen-inacion” antes de que tengan
ccherencia (Grumet, 1988, p.129)

En este punte, me dispuse a examinar lo que lo nifios de mi clase —que ya tenfan
experiencia escuchando lecturas de cuentos— hacian cuando otro adulto o yo les lefa. En primer
lugar, me di cuenta de que se mostraban muy atentos, los ojos chispeantes, la boca abierta y
tenfan lo que yo di en llamar “La mirada”. Con esa mirada daba la impresidn de que
estuvieran en un estado de zombis hipnotizados por la historia y las ilustraciones. Examinaban
cuidadosamente las ilustraciones. Si yo fela demasiado deprisa, protestaban. Con frecuencia,
me pedian que volviera a leer la pagina. Mientras yo leia, tos nifios permanecian quietos
durante toda la lectura a menos que hubiera un momento excitante o alterador en la trama de
la historia. En ese punto se ofan resuellos, lamentos o chillidos. Se tapaban la cara con las
manos o se llevaban las manos a la boca por el miedo o el suspense.

Todos estos gestos eran sintomas fisicos de estar dentro de la historia, de usar —como
dice Grumet— un proceso de "imagen-inacion” para introducir la historia en la vida. Los
capitulos que no tenfan ilustraciones provocaban el mismo efecto. En esos casos, los nifios me
miraban mientras lefa aunque el libro no tuviera ilustraciones, y sus caras seguian mostrando
La Mirada. Si los libros contaban historias de no ficcién, La Mirada era algo diferente: las cejas
arqueadas por la concentracidn, las preguntas las pronunciaban en silencio —a veces se podian
ofr-, pero los cuerpos inmdviles, la boca abierta. Por eso yo me preguntaba, ;qué esconde la
Mirada? ;Qué pasa por sus cabezas? Y creo que puedo contestar —por mi cxperiencia como
lectura y oyente— que los nifios se estaban dejando transportar a otro tiempo y otre lugar, que
estaban implicados en un ejercicio de imaginacién. En realidad, los libros eran magicos, pues
producian un estado alternative de conciencia.

Estaba empezando a justificar mis motives por querer que Denzel deseara recibir esas
historias. Querfa que &l incluyera esas historias en su vida a través de su imaginacion y viera
que los libros tienen multiples usos en su vida. Empecé a ver lo que a él no le sucedia y traté
de hacérselo comprender, pero llegado enero no habifamos conseguido ningin progreso
significativo. Finalmente, a finates de enero, Denzel preguntd a mi ayudante una vez mas
—intencionadamente, impacientemente y algo desesperado mientras ella reunfa a la clase para
la hora de los cuentos— “;Por qué fengo que escuchar el cuento? ;No podria feerlo yo
mismo?”. Ella, ajena a respuestas de sentido comidn (como me ocurria a mi para entonces),
planted la pregunta a la clase. A continuacién incluyo lo que los nifios contestaron. Este
fragmento mostrard una visién mas de los que los nifios entienden de esta magica actividad.
Aunque Denzel no hablé nada, estuvo escuchando.

“;POR QUE ESCUCHAMOS CUENTOS?”
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MIA: Porgue, asi puedes descansar un raio después de haber estado corriendo, como
un recreo. .
DONNA: Hace que, tus, algunos de los profesores guieren que la imaginacion, esto,

vaya, porque a veces....

LATIA: Para aprender cosas.

KELLY: Para leer mejor y escuchar.

NATE: Para ayudarle a que te concentres.

LATIA: Si escuchas, aprendes a leer las palabras mejor porgue las historias se han ido
pasando de generacion en generacion durante siglos y 1a gente 1as va pasando y
les hace relajarse.

CHARLES: Los tranquiliza y les hace interesarse por lo que se estd leyendo. Bueno,
creo que, cuando escuchas una historia puedes aprender nuevas palabras, y
bueno, puedes aprender un montén de historias, y las perscnas que no entienden
c0sas, pueden aprender palabras.

MIA : leyendo historias puedes contarselas a otras personas e ir pasandolas y se
convierle en una historia enorme.

MATT: una historia probablemente ha pasado de unos a otros curante siglos vy siglos
y ta han ido cambiando.

CHARLES: ;Puedes explicario un poco mas?

MATT: busno, gue alguien inventé una historia y la pasd a otro y cada uno que la
recibid la cambid un poco.

YUAN: Creo que leemos historias porque lenemos gue pasar cosas a los demés. No
es come si fuésemos Inmortales o algo asi, tenemos que pasarlas. Pensad lo mal
qgue funcionaria el mundo si no hubiera lenguale, y entonces da un plumazo fuera
las historias, Porque las historias moririan.

ELI: Pero no es necesario que las pases.

YUAN: ;Pero y si olvidarmos las historias v cémo hacerlas?

ELI: Podrfamos inventar unas nuevas.

MATT: Pero, Eli, si no conocemos las antiguas, como podremos inventar las nuevas?

A partir de esta discusién, podemos ver la naturaleza de la comprension bastante
sofisticada de los otros nifios con respecio a las historias y su funcién en sus mentes. Las
historias te podian transportar; conllevan cenocimiento y memoria cultural, incluso
arquetipicos. Y todas estan interrelacionadas.

LECTURA DE UN TEXTO

En este momento, empecé a pensar en la palabra leer, que la usamos de una manera
imprecisa en esta cultura. ;Qué significa “leer” un texto? ;Y qué es, en realidad, un texio?
Para mi propésito, uso la definicion de texto que procede del trabajo de Bakhtin (1986): Un
texto es “cualquier conjunto coherente de signos... incluso el estudio del arte tiene que ver
con fextos” (p. 103). Desde esta posicién ventajosa, las palabras en un libro infantil son
simplemente una parte del texto completo que se lee. Las ilustraciones deben comunicar mas.
Los nifios de la clase, salvo Denzel, examinaban con detalle cada una de las ilustraciones del
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libro v discutian largamente sobre las implicaciones de los dibujos.
Implicarse con el significado

Cuante mas pensaba en La Mirada y hablaba largo y tendido con Denzel sobre por qué
yo queria que €] mirara las ilustraciones dc los libros, mas me daba cuenta de que la préctica
de “leer” cuidadosamente las ilustraciones es esencial para cl dominio de muchos femas en
niveles superiores. Por ejemplo, cuando observamos un cuadro, estamos “levendo” un texto;
cuando estudiamos biologia, “leemos™ los portaobjetos en un microscopio; aprendemos a
“leer” mapas, graficos, misica y ecuaciones. Cada una de esas lecluras nos proporciona un
tipo diferente de conocimiento. Probablemente existen mas tipos de textos que podriamos
mencionar, pero lo importante es que en todas esas lecturas, debemos aprender a exfraer el
significado del texto. Es mas, en muchas de esas lecturas nos estamos proyectando a nosotros
mismos en otro espacio, otro tiempo y otro contexto. Para leer un texto y comprenderlo,
debemos introducirnos en el texto, llevandonos consigo nuestra vida e incorporando el texto y
nuestras vidas en una nueva comprension del mundo. Cualquier otra cosa no es una lectura
completa. Cualquier otra cosa es simplemente repasar, buscar o flirtear con un texto. Me di
cuenta de que necesitaba a Denzel para conseguir La Mirada perque ella significaba algo més
profundo. Significaba que él podia usar su imaginacién y el texto para trasladarse a lugares que
no habia conocido antes, para leerse a si mismo en mundos y discursos que necesilaria
dominar.

Mis reservas con Denzel con respecto a la hora de los cuentos estuvieron presentes
durante todo el afio. Cuando, por ejemplo, estudiamos el tema de los americanos nativos
durante varias semanas, Denzel nunca se implicd dei todo en el estudio, y permanecid
cooperativo pero ajeno a nuestro trabajo. Con respecto a la hora de los cuentos, estaba
fisicamente presente v se comportaba bien, pero era incapaz de sacar partido de los muchos
libros de referencia y demas artefactos que habiamos reunido como fuentes para su propio
aprendizaje. En matematicas, cuando presentamos materiales como las regletas de Cuisinaire,
cuya aplicacion especificamente matematica no era obvia, Denzel permanecio distante y
escéptico, argumentando que eso 1o era “malemdticas de verdad”. En diferentes ocasiones a
lo largo del afio, cuando en ciencias presentdbamos una actividad de observacion que se
centraba en un organismo o hecho no familiar, Denzel parecia incapaz siquiera de ver, incluso
estando delante de sus narices, el fendémeno que se estaba observando. Este tipo de
distanciamiento ocurria en lodas las asignaturas y trabajamos juntos, con pocos resultados,
para representar mis intenciones como su profesora y los usos que otros tipos de “fextos”
podrian tener para Denzel como alumno.

Lectura versus relato de cuentos
Los estudios de los investigadores sobre el aprendizaje infantil de la lectura y la

escritura demuestran que los nifios aportan diferentes comprensiones sociales y cnlturales de
la escritura cuando van a la escuela (Cochran-Smith, 1984; Goelman, Oberg y Smith, [984;
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Heath, 1982, 1983, 19806; Heath y Thomas, 1984; Ninio y Bruner, 1976; Scollon v Scollon,
1981; Smagorinsky, 2001; Taylor, 1983; Teale, 1986; Wolf y Heath, 1992). Estos estudios
muestran que {a introduccion a la literatura y a los cuentos son procesos sociales, dirigidos,
orquestados y andamiados por los padres y la familia que reflejan no selamente una
comprension cultural penetrante de la histeria sine también unas orientaciones culturales
especificas que pueden o no tcner que ver con las de la escuela. Para tos estudiantes, los
diferentes acontecimientos de avcrendizaje pueden caracterizarse como familiares, y por lo
tanto estar incluidos en los acontecimientos de la vida diaria (contexiualizados). o no
familiares, y por lo tanto, alejados o separados de los hechos diarios (descontextualizados). Las
sefiales, la lista de la compra, las anotaciones, las cartas y las direcciones son todos ejemplos
de elementos contextualizados que les nifios nsan en sus vidas diarias. Sin embargo, para
algunos nifios como Denzel, los libros de cuentos estan descontextnalizados porque no se han
usado, o ni siquigra se conocen, en casa.

Por lo que sabemos del estudio de Heath (1983) sobre la comunidad de Trackton, las
historias para los nifios afroamericanes en esa comunidad estaban incluidas en las cercanas
redes sociales de ta familia y los amigos, mientras que {a lectura se usaba para favorecer ¢l
funcionamiento diario del hogar, del barrio y del trabajo. La lectura, para los nifios de
Trackton, estaba instrumentalizada y contextnalizada y 1a transicidn 2 la escuela les aportaba
“nociones completamente diferentes de la verdad, el estilo y el lenguaje apropiados para wna
“historia”" (p. 294). La comprension de Denzel sobre la leclura y la hora de los cuentos refleja
una dicotomia similar: los libros servian para saber cdmo leer mejor, pero las bistorias eran
dramatizaciones que mejoraban las interacciones sociales con los amigos. La hora de los
cuentos entraba en la categoria de lectura y libros, mientras que las historias de ellos mismos
eran un intercambic en el tiempo del trabajo en grupo o entre amigos.

Rosenblatt (1978), al describir como los lectores se aproximan a los textos, contrasta
las lecturas “eferentes™ y “estéticas”, y esas categorias afiaden otras distinciones a las
nociones de fextos contextualizados y descontextualizados. El lector efercnie “se concentra en
lo gue designan los simbolos, en lo gue pueden contribuir of resuftado final gue él estd
buscando™, mientras que el primer proposito del “lecior esiético se consigue duranie el hacho
de la fectura, en cuanto él fija su alencion en la experiencia real que esid viviendo" (p. 27).
Sus distinciones me traen a la mente las imédgenes tan distintas de Denzel y los demas nifios de
mi clase. Denzel estd desmotivado, solamente busca dominar los mecanismos de la lectura { /o
que los simbolos designan”) y escuchar solamente para aprender informacion practica sobre
como leer, 51 es que existe.

Sin embargo, los otros nifios de mi clase, presos de La Mirada, estan “viviendo”
verdaderamente los acontecimientos del texto. Su implicacion es evocadora de la “deseosa
suspension de la incredulidad " de Coleridge (Coleridge, 1907, p.6), una postura que confia en
[a capacidad de los textos para ampliar nuestra experiencia del mundo desde lo utilitario a lo
trascendente. Es un acto de imaginacion, de memoria sintética, de psique, de emocion y de
[dgica en la nueva vision del mundo. Una postura que Denzel no adoptaria.

;QUE ES ELAPRENDIZAJE DE LOS CONOCIM'ENTOS BASICOS?
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El arte de escuchar hislorias es una preparacion basica para la imaginacion (Frye,
1964, p. 116}

Como profesora, me aferro a la creencia de gue todos los estudiantes que entran en mi
clase deberian tener la oportunidad de implicarse en profundidad en el contenido y proceso de
todas las disciplinas. Por decirlo de otra manera, quiero que todos los estudiantes a los que
ensefio empiecen a adquirir los diferentes discursos que les hardn triunfar en la vida. Es un
aprendizaje maltiple, o multiaprendizaje, que propone que hay muchos sistemas de lectura,
escritura v habla, cada uno de los cuales requiere de diferente aprendizaje expresivo y
receptivo (Gee, 1996; Hull y Schultz, 2001; Mell, 1392; New London Group, 1996, Scribner
y Cole, 1981; Street, 1993; 1995). Algunos de esos sistemas se aprenden en la escuela. Otros
se aprenden en ¢] hogar o a través de cualquiera de los sistemas de comunicaciones a los que
tenemos acceso, como Internet. En este marco, creo que el proceso de educacién en las
escuelas, desde educacién infantil hasta bachillerato, es un trabajo para dominar o adquirir
diferentes discursos en niveles cada vez mayores de complejidad.

Adquisicién del discurso

Por eso, para mi, la adquisicién de un discurso es 1o esencial de la educacion; es el
punto en el que ocurre la equidad educativa real. Por ejemplo, es algo mas que aprender los
nombres y las fechas de los hechos en historia o regurgitar los temas principales de una historia
corta. Es mucho mas que sentarse en una clase de 50 minutes tres veces a la semana y tomar
apuntes. Es una forma de ser en el mundo: aprender a andar, a hablar, a escribir, a pensar, y tal
vez incluso a sofiar como un historiador, un escritor, un matemdtico, un artista o un cientifico.
Cuantos mas formas de ser adquiramos, mas discursos dominaremos, mas facilmente nos
moveremos por los diferentes estratos de la sociedad y del mundo.

En este marco, me vec a mi misma como la iniciadora del proceso de adquisicion del
discurso. Pero, para ser realistas, el proceso de la adquisicién del discurso que acabo de
describir es un corpus complejo ¢ intrincado. Mis preguntas y reflexiones sobre los propdsitos
de la lectura de cuentos durante el afio que estuve con Denzel me hiciercn creer que
mantenerse atento y curioso sobre el significado de un texto es un factor critico en el proceso
de adquisicién de un discurse y en el aprendizaje de los conocimientos basicos. El aprendizaje
total de los conocimientos bésicos implica una capacidad para trabajar con todo tipo de textos,
especialmente aquellos que resultan dificiles o desconocidos. Estar abierto a lo que ofrece un
texto depende de la accién de la imaginacion.

Tender un puente sobre las habilidades y la comprensién

Con constantes ejercicios y practica, Denzel domind las habilidades basicas de lectura
y escritura, pero yo sabja que era un estudiante serio ¢ inteligente para quien no estaba
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construyendo un puente enire las habilidades y la comprension; no estaba haciendo que €l
dejara de tratar frivolamente un discurso para implicarse completamente con él. Como sefialan
Edwards y Mercer (1987), “los fallos del aprendizaje...son fullos de contexto” (p. 167). Mi
fallo en el caso de Denzel fue un fallo de propdsito. En otras palabras, en el tiempe que
pasamos juntos Denzel nunca entendid el propésito de la lectura de cuentas en la historia de
su vida: no fui capaz de ofrecerle un contexto lo suficientemente poderoso como para
persuadirle para que entrara en los mundos que la literatura le podia abrir y, por implicacion,
no pude ayudarle a involucrarse en otro tipo de textos que le abririan otros mundos de
experiencia y comprension.

Cuando terminé el curso, entendi mejor lo que no ocurrié entre nosotros. En el centro
de nuestro fracaso estaba mi incapacidad para comprender la naturaleza del mundo
imaginativo de Denzel, para ver lo que ¢l estaba aportando a nuestra colaboracion y, por ello,
mi incapacidad para encontrar formas de introducirlo en los mundos de los cuentos y de los
diferentes discursos que ello representaba. Pero aunque ese entendimiento nos llegd demasiado
tarde a Denzel y a mi, me forzd a reconfigurar la orientacion de mi clase a la lectura de cuentas,
y ademas me preperciond otra via de investigacion. Empecé a considerar cdmo conseguir el
acceso a los mundos imaginativos de los nifios, como ayudarles a construir un puente entre su
“ahora™ y los nuevos mundos de los textos en los que yo queria que entraran. En esencia,
como profesora investigadora, aunque al inicio me centré en un problema especifico debido a
mi incapacidad para llegar a un nifio y comprenderlo, ese objetivo cambid la forma en que
ensefic a los nifios. Las historias de esos nifios y lo que también ellos me enseitaron sobre la
imaginacién y ¢l aprendizaje aparecen explicados en los capitulos siguientes.
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PARTE I

La cuestion

“:Mira, Karen, me muevo como la gelatina!”

Las notas de campo de los ultimos dias de curso revelaban como, después de 9 meses
de investigacién en ta lectura de cuentos que parecian alcanzar su final, vo era capaz de ver
algo que antes no habia visto, algo que me ayudaba a centrarme en la imaginacion como el
fendmeno que necesitaba estudiar. Estas notas de campo fueron escritas consecutivamente
durante una semana.

Lunes, 16 de junio:

He estado distraida con Denzel y por lo que yo percibo que es algin tipo de fallo
por nuestra parte (la suya y la mfa} para descifrar esta cosa llamada escuela. Me
gustaria creer que ha enfrado en el metadiscurso del pensamiento y del aprendizaje
en el que los demads nifios se mueven con tanta liberlad, el metadiscurse que combina
el intelecto y fa imaginacion, el que usa la imaginacion para acceder a nuevas
asignaturas o libros ¢ pecemas—, no creo haber conseguido que él llegue a ese punto
donde mi conccimiento de! pensamiento de un orden superior, y cémo se accede a él,
sea accesible para &1, ;Qué es 10 que gquiero de é17 Parece que sea una especial forma
de atencién. ;Come definirla?

Martes:

Celebramos la “fiesta del verano”. Los padres traen mucha comida: sushi, pasteles
y fresas, galletas, pasteles de crema, zumo y gelatina. La madre de Ayako ha hecho
una gelatina de frambuesa preciosa: capas de gelatina roja y blanca. Denzel se ha
servido cuatro veces. Salimos al patio a jugar y la mitad de la clase ha formado una
cadena para jugar a un juego en el que van moviéndose como si fuera una ola y va
envolviendo a todo el que atrapan. Canturreaban cantinelas sin sentido, refan y se
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caian. Denzel y Alex salieron un poco mas tarde, y se quedaron cbservando a los
demas durante unos segundos; a conlinuacidn Denzel se acercd y me pregunté si
podia irse a jugar al piffia pilla con su primo, que tlambién estaba en el patio de recreo.
Le contesté que “no”, que yo queria que jugara con nuestra clase. Se encogié de
hombros, colocd la capucha en fa cabeza, y se dirigid de mala gana hacia la cadena
de nifios gue estaban corriende. Cuando llegd, la cadena se empezé a romper en
grupos de tres y cuatro nifios. Se queds quiele en silencio, sin unirse a ningun grupo.
Liamé a Mark y le dije, "Mira, Mark, hay algunos nifios gue acaban de salir. ;Puedes
contarles lo que estdis haciendo? Mark me contestd “jciaro!” mientras pasaba
corriendo y les dije a Denze! y a Alex que lo siguieran. Lo siguleron despacio,
obviamente no sintiéndose invitados, sino intentando agradarme.

Se dirigieron a un encrme pino que ofrecia mucha sombra y los podia albergar.
Denzel se mantuvo fuera del grupo. Entonces el grupo se deshizo y comenzaron a
correr por todas partes, preduciendo sonidos incomprensibles. Denzel los observd
durante unos minutos, a continuacion los siguid, y paso corriendo por delante de mi
de una manera espasmddica y tlambaleante. Su cara dibujaba unza enorme sonrisa y
gritaba “jMira, Karen, me muevo como la gelatina!”. Continud corriendo detras del
grupo, tos alcanzod y los adelantd. Me quedé parada, tratando de asimilar las palabras,
sorprendida por la metéfora que acababa de salir de su boca. (Lo habiz oide alguna
vez usar una metafora? Creo que no.

Miércoles:

Vi a Denzel que jugaba al futbol con un grupo de nifios que ccupaban todo el
campo de juegos, gue es bhastante grande. En un determinado momento, Denzel
corria hacia atras, anticipando la llegada del baldn.... Tan rdpido como podia sin tener
a ninguno a la vista. Entonces tropezd, cayd, rods por su espalda, se levantd con una
enorme scnrisa en la cara y continud corriendo hacia atras.

;Qué estd pasando por su cabeza?, pensé, (En gué piensas [uslo en mitad de una
secuencia de movimientos? ;jEs como estar a mitad de hacer un dibujo, o de un baile
0 a mitad de escribir un poema o de cantar una cancion? ;Fs como estar en mitad de
una historia? ;Qué pasa por la cabeza? ;Se imagina uno o se reimagina en olrc lugar
y espacio 0 en un determinado momento de la vida?

Jueves:

El Ultimo dia de colegio. Normalmente hacemos una representacion teatral en ta
clase. Significa que quien quiera actuar, puede hacerlo. Los nifios bailan, cantan,
tocan instrumentos, hacen imitaciones. Hay muchas sorpresas. Cuando pregunté por
la mafiana guién queria actuar, al menos la mitad de la clase se ofrecié, incluido
Denzel. Mi ayudante Cindy y yo averiguamos 10 que iban a hacer los nifios. Denze! dijo
gue haria un baile. Esa tarde nos reunimos en el auditorio, sentados en dos filas
alrededor del piano. Como siempre, los nifios nos sorprendieron y divirtieron. Cuando
llegé ef turno de Denzel, se puso en pie, se dirigid al centro del escenario y anuncio,
"Haré un baile del kdrale. Se itama "El ledn” pero no canfaré”,

A continuacion, desarrollé unas bonilas series de movimientos empezando por una
inclinacion, pasando a unas vuellas sobre la espalda y unas volteretas que le
propulsaron hasta donde esiaba el publico. A continuacidn saltd apoyandose en las
cuatro extremidades y avanzé lentamente hacia el centro del escenario grufiendo, con
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un leve... jera un ronroneo? 4 El ronroneo de un ledn? Nos quedamos boguiabiertos v
los nifios, que habian permanecido en silencio v absolutamente quietos, se inclinaron
hacia delante de forma imperceptible para cbservarlo, preguntdndose, como yo
misma, cree, si estaban oyendo algo. Finalmente Denzel pard, cayd despacio al suelo
y s& puso de redillas con las manos en el regazo. "Hecho", dijo. Aplaudimos, todavia
en medio de la sorpresa y el desconcierto. Entonces Denzel anuncié “La serpiente”.
Empezd ofra vez a realizar una serie de movimientos menos preparados como sl fusra
una serpiente, incluyando mas vueltas en el suelo, algunas volieretas y una danza
claramente perteneciente a las artes marciales. Perc esta parecia diferente a la
anterior. Habria jurado que eslaba improvisando.

A partir de estas notas tomadas en la tltima semana de clase con Denzel, vi lo que
deberia habey sido obvio durante el afio: la imaginacién funcionaba en Denzel a un nivel
sofisticado, estético e intelectual. Para Denzel, el movimiento era una forma de comprender de
forma imaginativa su mundo, algo que vo habia ignorado a pesar de estar observandolo v
hablando con él durante 9 meses. Sucedi6 que mi incapacidad para resolver el problema de la
hora de los cuentos se debid a mi falta de conocimiento sobre como trabajaba la imaginacion.
Aunque yo presumia de ser una profesora que permitia a los nifios usar la imaginacién para
mejorar ¢l aprendizaje, comprendia la imaginacién solamente de una forma supeificial, algo
que nunca habia examinado. A partir de estas notas, supe inmediatamente lo que tenfa que
hacer a continuacidn.
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CAPITULO 2

La imaginaciéon como una cuestiéon, un tema y una herramienta

Tode lc que el hombre hace y le merece fa pena hacer es en cierto sentide una
construccién y la imaginacion es el poder conslructor de la mente, libre para trabajar
en una pura construccidn para su propic beneficio. Las unidadas no tienen por qué
ser palabras; pusden ser nUmercs o tonos o colores o ladrilles ¢ fragmentos de
marmol. £s casi imposible comprender lo gue la imaginacién esta haciendo con las
palabras sin ver cémo opera con algunas de las demas unidades (Frye, 1964, p. 119)

Después de esa Gltima semana de colegio, las dudas surgieron de forma més clara.
(Como es la imaginacién en sus miitiples facetas? ;Dénde se adecua en el proceso de
aprendizaje y la ensefianza de la lectura y la escritura? ;Cémo se puede perseguir un estudio
de algo tan permeable como la imaginacidén? Como sefiala Frye, para empezar a “comprender
lo que la imaginacion estaba haciendo con las palabras”, necesitan ampliar mi nocion sobre
las formas que adopta en la vida diaria. Desde esos (ltimos dias de junio de 1994, he estado
intentando desarrollar una comprension de la imaginacién que se centre en estas cuestiones.
En 1994-1995, cuando no estaba ensefiando, empecé a considerar la imaginacién como un
tema que se podia investigar y me di cuenta de que tenia que empezar con mi propia vida. Este
capitulo presenta el desarrolio de mis primeros esfuerzos para aprender mds sobre la
imaginacion en el afio que siguid a mi trabajo con Denzel. Incluye una descripcion del proceso
de aprendizaje que se me presentd: un proceso de lectura, escritura y reflexién autoconsciente.

COMENZAR CONMIGO MISMA

En julio de 1994, inicié un diario de un afo de duracién acerca de mis propias
experiencias sobre la imaginacion, usando el diario como herramienta para centrarme en el
problema de la ampliacién de mi visién sobre la imaginacién. Por ejemplo, contemplé el
problema de comprender los movimientos puros como una forma imaginativa, registrando lo
que pasaba por mi mente cuando daba mi paseo diario de dos horas, cuando bailaba y cuando
nadaba; registré lo que pensaba sobre leer literatura y escuchar mdsica, sobre leer y escribir
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poesia. Poco a poco fui mds consciente del silencio, un pensamiento casi automatico que
acompafiaban las acciones en las que me implicaba en la vida diaria. Durante este proceso me
forcé a mi misma a registrar conscientemente lo que estaba pensando cuando finalmente me
resultaba obvio. Por gjemplo, a principios de diciembre, mientras caminaba por una desolada
zona de la costa, las siguientes palabras golpearon mi mente, y después de sentirlas durante un
rato las adverti, paré de caminar y las escribi tan rapido como pude en un diario de bolsillo que
portaba conmigo:

Una vez esta costa fue un terreno comunal, cubierto solamente por trames de
zarzas enredadas, la barba de un vigjo, nubes rebosantes de filamentos, astules
robles y crujientes agridulces. Salen del borde de las playas, delrés de los mechones
de algas, derechas a las colinas de granile vy pinos — para siempre. El tnico camino
accesible era la rocosa costa, y no ofrecia mode alguno de pasarla. No habia caminos,
apenas las sendas de los clervos y los bajos y himedos tineles de las ancianas
tortugas. En eslta tierra yo vivo, con poca memaoria o imaginacion. La vision de aquel
tiempo se limita a noches de miedo y a pequefos momentos de alegria con los objetos
de los que el océano se deshacia.

Esto es en parte verdad. Existe una cuzlidad de la imaginacién que me admite en
otros mundes, que comienza historias scbre cosas © personas que yo veo, y me
permite empezar a construir su histeria un poco al azar {0 como un acto a propésito),
acto gue me ccurre solamente a mi. Pero esas historias son solamente inicios... y
ademas solamente se desarrcllan en mi mente. Los textos nunca son mas que vides
de historia, empezando y terminande, que se despliegan en las horas mas tranguilas.

Pronto adverti que esta practica de grabar hizo que un proceso que hasta ese momento
habia sido inconsciente, ahora fuera accesible. Lo que empecé a ver eran las diferentes formas
en las que la imaginacién impreghaba mi vida interior.

Lectura

"Habrd manzanas en esos drboles en pocos dias” observo el poeta, mirando las
ramas encima de si, donde los primeros brotes engordaban hasia su dulce y blanca
explosicn anual (Babbit, 1969).

Un dfa de noviembre, leyendo este fragmento del libro The Search for Delicious
(Babbit, 1969), me di cuenta de que habia quedado atrapada en el libro: senti Ja primavera, la
calida tierra y el aire. Vi las fleres que reventaban, conoci el aroma del néctar y del polen.
Percibf los brotes y las flores en mi mente come un todo completo. Me sorprendié cémo me
ocurria esto como lectora. ; Me podria haber ocurrido, me preguntaba, si nunca hubiese estado
en un manzanal en primavera? ;Habria experimentado Denzel aquel pasaje de la misma
manera?

Cuando yo usaba mi imaginacién come lectora, supuse que mecesitaba tener esa
experiencia sensorial del lugar y los drboles frutales en flor para imaginar y comprender €l
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sentimiento que el texto de Babbit estaba evocando y que ese flash de comprensidn, memoria
y respuesta estélica ocurria en el momento en que yo estaba leyendo el texto. Me halé a mi
misma viviendo el texto, inconscientemente haciendo un cruce de referencias con mi propia
experiencia vital. No me iba parando en el cnrso de la lectura para encontrar un contexto con
el que relacionar el texto, aunque sabia que mi lectura se interrumpia frecuentemente cuando
yo me permitia saborear la imagineria y las sensaciones que un pasaje en particular me habian
evocado.

Escritura

De forma simitar, un dia a tinales de octubre vi una foca muerta en la playa, y, durante
el curso de los siguientes dias, la observé cuidadosamente. Una semana después, escribi un
poema donde relataba lo que habia visto. He aqui un fragmento: )

La foca en la cueva de Brace

Cuando el mar la arrejd tuvimos una peguefa conversacion

Apenas un par de palabras para expresarle mi lamento

Ya habia abandonado su cuerpa, yo 1o sabia

Porque las cuencas de sus cjos estaban vacias y la mandibula no tenia lengua.
Pero su silueta permanecfa alli

La delicadeza de sus lodavia firmes aletas

La curva de su estémago cuando iba y venia con 'a marejada.

Al dia siguiente la marea la volvio a traer

La busqué v la encontré flotando en la cueva.

El viento sopld dos dias mas

Y entonces el océano la volvid a traer.

Me espert pacientemente, descansando en as rocas mas altas.

Hablamos todos los dias y 2 veces cantamos juntas

Ctras veces soy yo la que canto y me pregunto

;Qué clase de placer saco yo hablando con la carrofia?

Pero por debajo de las moscas y las criaturas escondidas acechando a su cuerpo
Esta la belleza de una vida

Flotando, buceando y abandondndose a las cofrientes

De los cachorros de foca y alge mas.

Cuando vi la foca en la playa, quedé fascinada por ella y la examiné — no para saber
qué aspecto tenfa, porque eso lo sabia ya, sino para reconstruir el puzzle de los hechos, de
dénde venia, como habia muerto, cuénto tiempo llevaba muerta. Sin darme cuenta estaba
creando un escenario basado en o que observaba y podia imaginar. Como dice ¢} poema, me
sorprendi de ver que la visitaba por fener una “conversacion con la carrofia”,

Nunca he sido una foca, pero las he visto en el océano y en cautividad. Conozco sus
habitos, su aspecto y el sonido que emiten, lo que comen. Cuando era una nifia y de
adolescente, pasaba mucho tiempo nadando en mar abierto, lejos de la orilla, y hacia surf en
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las costas de California v Hawat. ;Podria haber escrito ese poema si no hubiese visto nunca
antes una foca o no hubiera nadado en e! océano y hubiera experimentado las corrientes?
iPodria haber situado alli la foca y haber imaginado su muerte? Una vez mas, la cuestion de
la experiencia real insertada en mis esfuerzos por entender como funcienaba mi imaginacién.

Intentar alcanzar el infinito

Ademés de esa duda, crecia en mi la sensacion de que mis respuestas imaginativas a
las experiencias de la vida real tenian otra dimensién. Para mediados de diciembre, habfa
identificado un dilema en mi investigacién que no podia obviar, algo que se me imponia de
modo natural conforme yo estudiaba Ja imaginacidn.

Tengo la sensacién de tener que explorar lo divine. Incluso cuande contemplo la
naturaleza, las focas muertas, una puesta de sol, lo hage partiendo de la admiracién
y el asombro —un deseo de experimentar, de reexperimentar y de seguir la presencia
de la divinidad a mi alrededor.. - creo que voy en busca de una forma de entender
cdmo algunas experiencias del mundo me llevan a vislumbrar el placer, el éxtasis, lo
divino. Pero el camino a esa comprensién parece un agujero negro que no produce
luz aiguna: llego sin respiracion y sin gravedad, como el astronauta de la peficula
2001, flotando en el oscuro e ingravido vacio. 4Es aqul donde empieza la blsqueda
de lo divino? (anotacion en al diario, dia 19 de diciembre).

En enero, mientras seguia estudiando los trabajos tedricos sobre la imaginacidn, me
encontré con el libro £I Entorno Divino de Teilhard De Chardin (1960). En este trabajo, De
Chardin explora como las investigaciones sobre la naturaleza vy el origen de la materia evocan
una sensacion de asombro y misterio cuando contemplamos el proceso evolutivo y la
complejidad del mundo fisico:

iPonde estan las ralces de nuestre ser? En primer lugar, se sumergen en el
inconmensurable pasado. {Cuan enorme es el misterio de las primeras células que un
dia cobraron vida gracias al aliento de nuestras almas! jQué dificil es descifrar la
sintesis de las sucesivas influencias a las que siempre estaremos incorporados! En
cada uno de nosotros, a fravés de la materia, se refleja toda la historia del mundo.

Las reflexiones de De Chardin sobre el sentido del misterio y el asombro evocadas
cuando alguien examina en profundidad el mundo flsico reflejaban mi creciente conciencia de
las formas en que el examen de cualquier fendmeno de la naturaleza, por insignificante que
fuera, producia en mi tal asombro y sorpresa.

Recordaba como este tipo de asombro era algo que yo intentaba transmitir a mis
alumnos a través de las ciencias, no por un desec consciente de convertirlos en seres mas
espirituales, pues eso entraba en conflicto con los pardmetros de lo que los profesores de la
escuela plblica estdn obligados a transmitir, sino porque el asombro y la admiracién son ramas
naturales de investigacion en las ciencias. Y, como apunta Chardin, el asombro y la admiracién
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emanan de nuestro reconocimiento de que somos incapaces de comprender la inmensa

complejidad que nos rodea:

Nuestra mente se sorprende cuando tralamos de scndear las profundidades del
mundo gue eslta a nusstros pies. Pero se lambalea todavia mas cuando intentamos
numerar las oportunidades favorables que deben coincidir en cada momento para
que la menor de las cosas vivientes sobraviva y salga adelante,

Asi pues, el estudio de la ciencia presenta una contradiccidn: nos esforzamos por
amptiar nuestra comprension del mundo a la vez que vemos, y celebramos, las limitaciones de

nuestra comprension.

Despugés, me encontré con el trabajo de Ratph Waldo Emerson (1803/ 1882), escrito a
priucipios de su vida profesional, sobre su percepcién del mundo fisico:

El camine de la naturaleza: ;,Quién podria analizarlo? Esa corriente que no cesa no
se detendra para gue la cbservemos. No podemos alrapar por sorpresa en una
esquina & la naturaleza; nunca encontraremos el final de la cuarda; nunca nes dira
dande colocar la primera piecra. El pajaro se apresura a poner su primar hueva; el
huevo se aprasura a convertirse en un polluelo. Ef tode gue admiramos en el orden del
mundo es el resultado de una distribucion infinita. Su suavidad es la svavidad de la
pendiente de una calarata, Su permanencia es una incoacion perpetua. Cada hecho
natural s una emanacidn, v de donde emana es ademas una emanacién y de cada

ermnanacion parte una nueva.

Recordé, cuando leia este
fragmento, cémo habia observado en el
trabajo de los nifios la misma conciencia
de la circularidad en la creacién. Una de
mis antiguas alumnas, de primer curso,
habia escrito en su diario de ciencias,
“Cdmo se hacen las cosas. Es nmuy dificil.
Era muy dificil hacer algo porgue se
tardarian 1000 afios. Igual que un meldn
de agua. Alguien lo hizo y alguien
anterior hizo eso, y asi siempre” (Ver
figura 2.1). Ef dibujo que acompafiaba
este texto, como interpretacion de lo que
intentaba expresar, ofrece una mayor
vision de su pensamiento y de la
sensacion que ella tenia de que se
enfrentaba a una dificil abstraccion.
Observamos que dibuja lineas para
imaginar la evolucién a través del tiempo
de las cosas vivientes, no una progresion

Figura 2.1, “Cémo se hace todo”
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lineal, sino una progresién en movimiento.

Como muestra otro de los dibujos, “Cémo se formé el mundo” (Figura 2.2), muchos
de los nifios a los que ensefié se han preguntado, pero no han entendido ni han podido
expresarlo como hicieren Emerson y De Chardin, sobre la complejidad y variabilidad que
caracteriza al munde fisico. Sin embargo, sus simples expresiones reflejan una preyeccion

How +H E WOKlJ ¢, BTemt

Figura 2.2. “Cémo se hizo el mundo”

imaginativa del asombro y el cuestionamiento de lo que estaban percibiendo en su entorno.

Todos estos pensadores, nifios y adultos por igual, partian de un mismo punto. Todos
comenzaban con una apertura ante un determinado memento del tiempo; todos percibieron y
se sorprendieron ante la inmensidad de la creacion. Emerson (1303/ 1882) escribe:

Cruzando un campo yermo, con charcos nevados, al atardecer bajo un cielo
nublado, sin que por mi pensamiento pasara rastro alguno de buena fortuna, he
disfrutado de una perfecta alegria. Me alegro por el asomo de
sobrecogimiento. ...permaneciendo en el suelo yermo, la cabeza se me impregné del
alegre aire y subié al espacio infinito — todo el egoismo mezquino s& desvanece. Me
convierto en un 0jo transparente; no soy nada; lo veo lodo.

Observé que todas estas respuestas a la experiencia comenzaren con una apertura
infantil al mundo. Cobb {1993) propone que tales momentos en la nifiez se basan en el sentido
del asombro — lo que ella llama "la ecologia de la imaginacién”. Se marcan en la memoria
individual en el momento como algo significativo y lleno de profundo significado.

Creo que esta aperfura, esta entrega imaginativa a un particular momento de
experiencia, es un prerrequisito para una profunda tmplicacién con las humanidades y las
ciencias: la imaginacién alimenta nuestra capacidad para plantear las grandes preguntas, para
pensar largo y tendido, para “alegrarnos por el asomo de sobrecogimiento” (Emerson 1803/
1882). Pero imaginar tal infinidad, esa variacién interminable, es potencialmente espantoso,
incierto y precario. Nosotros, nifios y adultos, podemos perder el ancla en el mundo cuando
nos enfrentamos a la enormidad del misterio, Es mucho més facil evitar el poder de este tipo
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de implicacién, evitar Ja pregunta que evoca y la incertidumbre que requiere.
IMAGINACION COMO HERRAMIENTA

Este tipo de lectnra y reflexidn representa una parte de Jo que estaba intentando hacer
durante ese afio. Al estudiar mi propia experiencia de |a imaginacién y comenzar a leer los
trabajos de los que habian investigadc en este tema, senti que podia empezar a dejar aparte el
fendmeno y desarrollar nuevas categerias dentro de él. En realidad, durante el afio identifiqué
un gran nimero de formas en las que mi imaginacion estaba funcionande en mi vida interior,
registrando ejemplos de fantasias a lo largo del tiempo, desilusiones, asombros y dudas,
Jjuegos, sueiios, musica, modelos de movimiento, temores, visualizaciones, proyecciones y
mucho més. Ademds descubri las formas en las que esas funciones tenfan efeclos positivos y
negativos en mi vida diaria y en mi propio aprendizaje. El siguiente fragmento de mi diario
ilustra un caso en el que mi imaginacion interfirid en mi aprendizaje. En este caso daba mj
primera clase de buceo con equipo.

Aungue siempre habia querido aprender, de vez en cuando me asaliaba un cierlo
panico ante el pensamienio de gue no estaba en la atmdsfera (es decir, Tespirando de
modo natural}. De lo que si era consciente era de la falta de control ante tal empresa,
En ofras palabras, sitodo iba bien, este nueve pasatiempo era un instante; pero si algo
iba mal... bueno, mi imaginacidn se volvia Joca conlemplando las
posibilidades... .légicas de la inundacion. Todo mostraba indicios de mortalidad. Me
sentia bien hasta gue me sumergia (por debajo de la superficie), respirando como me
habian ensefiado, pero la calidad del aire era alarmante. No habia aire suficiente, justo
como habia imaginado. Me dio un atague de claustrofobia e hice una senal de que
queria subir a la superficie. '

Al final de aquel afio, habia pocos aspectos de mi vida diaria que no estuvieran
influenciados por la imaginacion. Por ejemplo —en su nivel mdas basico- las funciones del
sistema nervioso —respirar, tragar, digerir, el latido del corazén, el parpadec de los ojos— no
estdn gebernadas por la imaginacién. Sin embargo, si le consideramos mas a fondo queda claro
que estas funciones, tanto si se producen consciente como inconscientemente, se pueden
alterar con la imaginacién. De ahf el surgimiento de determinadas practicas fisico — mentales,
como el yoga, la meditacidn, y la existencia de desérdenes psicosociales como la anorexia
nerviosa y el estrés post-traumaético. Esencialmente, incluso el simple acto de caminar por la
calle requiere de una forma de proyeccién imaginativa para conseguir llevar a término tal
accion: en primer lugar debemos desarrollar un objetivo futuro (pasear), planear la ruta a
seguir, predecir las condiciones meteoroldgicas y el vestuario adecuado, anticipar los
obstéculos de la calle y, finalmente, recordar llevarnos la llave para a la vuelta peder entrar en
casa. Ninguna de estas funciones —planificar, predecir, anticipar, aplicar y recordar— pueden
ocurrir efectivamente sin €] trabajo de la imaginacién.

LA IMAGINACION UN TEMA

Con el propésito de pensar en el tema de Denzel y en mis primeras cuestiones, continué
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explorando cémo se conceptualizaba la imaginacién en un nivel teérico en las diferentes
disciplinas, y lei informes de trabajos sobre la imaginacién de artistas y cientificos asi como
teorias sobre Ja imaginacion en los campos de la literatnra, la psicologia y la filosofia. Los
trabajos de Warnock (1976), Sartre (1961) y Cobb (1993} me resultaron especialmente atiles
cuando reconsideré la relacion entre la imaginacion v el aprendizaje. Por ejemplo, Sartre
{(1961) describe la forma en que “e/ conocimiento imaginativo” interactia con el mundo:

La imaginacién no es un poder empirico y sobreafadido de la conciencia, &s loda
la conciencia cuando logra su liveriad; cualauier situacién concreta y real de la
conciencia en el mundo es de gran imaginacién.

Con esta definicién, Sartre propuso que para comprender los kechos del mundo —bien
sea leer una novela, observar un cuadro o participar en los hechos mundanos de cada dia— debe
haber un movimiento de vaivén entre lo real v lo imaginario. Asi pues, la mente asume el
presente por asociacién con el pasado. Sin embargo, la conceptualizacicn de la imaginacion
que hace Sartre subrayaba fa tensién que existia cuando yo intentaba definir y estudiar la
imaginacién. En este marco, la imaginacién representa tanto la libertad de la realidad como la
dependencia de ésta. Los trabajos artisticos, las novelas, los poemas, las representaciones se
convierten en “analogias” que expresan significado usando puntos de referencia que
provienen de la experiencia real pero que no son reales en si mismos. Asi pues, para imaginarse
algo, uno debe conocerlo de alguna manera en ¢l mundo real; para comprender los hechos del
mundo, uno debe usar la imaginacién como punto de referencia. Nos movemaos en vaivén entre
la conciencia y “lo excepcional hacia lo imaginario” (Sartre, 1961). Las imagenes nos llevan
hacia dos niveles de comprensién, pero nuestra aprension de éstas estd constituida por la
experiencia real: '

Es la imagen la cue es el “relfenc” intuitivo del significade. Si pienso en “gorrion”,
por ejemplo, al principio tengo solamente una palabra y un significado vacio en mi
mente. $1 aparece la imagen, se forma una nueva sintesis y el significade vacio se
convierte en una conciencia llena de gorrién. (Sartre, 1961)

Warnock (1976) habla de otro aspecto de la imaginacion, el de la interpretacion y su
relacién con la percepcién. Acentla la importancia de la imaginacién en el proceso de hallar
el significado en objetos simbolicos desconocidos:

Usamos la imaginacién en nuestra percepcién ordinaria del mundo. Esta
parcepcion no se puede separar de la interprelacidn. La interpratacion puede ser
comtn a fode el mundo, y en este sentido corriente, o puede ser inventiva, personal y
revolucionaria. Por lo tanto la imaginacidn es necasaria para que podamos reconocer
las cosas del mundo como familiares, para dar por hecho rasgos del mundo que
necesitamos dar por hacho y en los que cenfiar al ccuparnos de nuestras cosas
diarias; pero también es necesario si vamos a ver el mundo como significativo de algo
desconocido, si vamos a lratar los objetos de la percepcidn como si estuvieran
simbolizando o sugiriendo cosas distintas a ellos mismos.
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Asi pues, la imaginacion es mundana y trascendental. Refleja nuestra experiencia y nos
la envia de vuelta con formas e imdgenes reconocibles que no solamente ne nos sorprenden ni
nos alarman, sino que crea representaciones Gnicas de la misma experiencia cuya imagen y
forma sugieren que nuestra experiencia tiene dimensiones mds alld de las que hemos percibido.

Cobb (1993) usa un marco de ecologia humana para describir el desarrollo de la
imaginacion. Ella ve la imaginacion como un “esfirerzo bioestétice” en el que “ef nifio debe
irascender la naturaleza psicoldgica y semdnticamente antes de que conozca la naturaleza que
éf percibe en términos culinrales (humanos)” l.a extensa revision de Cobb sobre el pape! de
la imaginacién en el desarrollo de los artistas y los cientificos me ofrecid un contexto rico a
partir del gue considerar cémo el contacto directo con el mundo fisico mantiene ¢l sentido de
asombro a través de todo el circulo vital.

VUELTA A DENZEL

;Qué me dice de Denzel este trabajo? Recuerdo cuando me senté con él una tarde frente
a un tanque lleno de tritones y nentfares. Ese dia habfa pedido a los nifios de la clase que
realizaran un dibujo a partir de una observacion y una entrada escrita en sus diarios de ciencias.
Algunos nifios estaban observando las orugas, otros los caballitos, algunos observaban los
peces del tanque, otros los conejos. Denzel habia decidido observar tritones, pero —al asomarse
al tanque— no fue capaz de verlos ni de describir lo que estaban haciendo, incluso después de
que yo hubiera seguido su movimiento con el dedo a través del cristal transparente (Nadaban,
se colocaban unos encima de los otros, flotaban en la superficie - todos movimientos comunes
de los tritones). Por lo tanto, [a observacién, el proceso de recogida de datos, se convirtié en
un punto muerto, una ruptura, tal vez porque no comprendia el proceso de “mirar” (Para un
mayor desarrollo de la idea de ruptura en el proceso de la ensefianza y el aprendizaje, ver
capitulo 8). Y allf me encontraba yo, vuelta al mismo dilema del afio anterior; los libros de
cuentos, el texto, los dibujos, la cuestion de la imaginacién y cémo introducirnos en el mundo
y en las palabras (Freire y Macedo, 1987).

Al final del afio, lo que yo habia leido ¥ sobre lo que me habia documentado acerca del
proceso de la imaginacion habian ampliado mi capacidad para echar la vista atrds a Denzel,
para cotriprender mejor los puntos en los que habia entrado o no en contacto con los libros de
cuentos y otros tipos de textos de clase, y para aclarar mis observaciones sobre mi propia
imaginacion. En realidad, al revisar mis notas sobre el trabajo de Denzel, me di cuenta de que
durante el afio en que estuvimos juntos habia dejado pasar dos datos sobre su mundo
imaginativo. Un aspecto que habla descubierto en mis notas de campo comenzd a darse en
noviembre de mi afio con él en el drea de Ciencias (Gallas, 1995). Después de unos meses de
experiencias en la clase de ciencias, Denzel comenzo a plantear preguntas sorprendentes sobre
el mundo: ;Por qué la hierba es verde? ;Como se hace el cristal? ;Como crecen los bebes en
la barriga de la madre? Antes de mi estudio sobre la imaginacién, siempre habia considerado
que estas preguntas representaban un proceso especial que era esencial para el estudio de la
ciencia, el del asombro. Perc desde que estudié en profundidad la imaginacion, dejé de definir
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asombro como un tipo més de fos procesos imaginativos,

Ahora veo que el asombro es una subcategoria de la imaginacién con fa que Denzel
trabajaba regularmente, tanto en el tiempo de trabajo en grupo como en la clase de ciencias.
Aunque no pedia trabajar con “fexfos” como fuentes que le permitieran implicarse en el
estudio de las ciencias de un modo visual y fisico, era capaz de implicarse en el discurso
cientifico de un modo hipotético, al igual que se comprometeria con una historia como
proposicion imaginativa a través del relato de cuentos.

Ademas revisé la tnica ocasién llamativa en los 9 meses en los que ensefié a Denzel
cuando se permitid abandonar la realidad y entrar en el argumento de un cuento. Cuando
ocurri¢ ese hecho, lo consideré una anomalia aislada porque no volvié a ocurrir en ninguna
otra ocasion. Un dia, a principios de junio, lei Heckedy Peg, de Audrey y Don Wood (1987).
Heckedy Peg presenta una situacién arquetipica propia de muchos cuentos: una madre pobre
deja a sus siete hijos solos en casa mientras va al mercado, diciéndoles que mientras ella esté
fuera, tienen que portarse bien, no dejar entrar extraflos en casa y no jugar con fuego. Por
supuesto, los nifios no hacen caso de ninguna indicacién y son persuadidos por Heckedy Peg,
una bruja, para que la dejen entrar en casay encender su pipa. A cambio, convierte a los nifios
en comida y se los lleva a su casa para comérselos.

Cuando la madre vuelve v descubre que sus nifios no estdn, es conducida a la casa de
la bruja por un cuervo que ha observado el rapto. La madre —amante de sus hijos, valiente e
inteligente~ rescata a sus nifios y ahuyenta a la bruja. No se hace mencidn de castigo alguno
ni de ningan tipo de leccién que aprender, pero la leccidn era palpable en las caras de mis
alumnos de 2° curso y en los comentarios que hicieron cuando se hablé del cuento. Por primera
y ultima vez en ese curso, Denzel paso todo el tiempo que durd la lectura de rodillas, con la
boca y los ojos abiertos y jLa Mirada de trascendencia imaginativa en su cara! Cuando la
historia termino, estaba excitado y sorprendido por la desobediencia de los nifios y se sentia
orgulloso de, cémo él dijo, “fas madres son asi de valientes. jLa mia lo es!”. Era como si se
le hubiera abierto una pequefia ventana, mostrandole lo que la literatura podria ofrecerte, una
ventana que se pudo abrir gracias a la estrecha relacién de Denzel con su madre. La entrada de
Denzel en esta historia liberd sus propias historias sobre su madre y la resolucidén de ésta;
ademds le permitid ver a su madre en ¢l contexto de otro tiempo y otro lugar. Pero fue la Unica
ocasion que ocurrid en todo un afio de lecturas de cuentos.

Me doy cuenta ahora de que mi fallo con Denzel se debid, en parte, a mi incapacidad
para ver los pasos que él estaba dando. Yo esperaba que la forma y el contenido de su trabajo
imaginativo mimetizara o fuera un reflejo del mio. En realidad, era porque éramos tan
diferentes que yo percibja que nuestras interacciones no obtenian ganancia alguna. Ni pude
entonces, ni puedo ahora, explicar cémo se volvid a imaginar y como reconceptualizéd la
experiencia que estaba teniendo en clase, pero es obvio, a partir de mis datos, que estaba
implicado en aquel proceso.

A pesar de todo, lo que consegui de mi afio de estudio e investigacion fue el enorme
cambio que suftié mi imaginacion, y supe gne nunca habia observado el uso que hacen los
nifios de la imaginacion siendo consciente de la influencia que ésta producia en su vida diaria
y en su aprendizaje. Por lo tanto, el siguiente paso fue observar la imaginacion en el aula. El
siguiente capitulo describe lo que vi cuando empecé el proceso.



CAPITULO 3

Observar la imaginacién

Los bloques caen y las nifias rien y gritan, “iEl barrio se derrumba! jEl barrio se
derrumbal jEl barrio se derrumbal Hacen ef mismo ruido que los nifos. Peter y Tommy,
gue estan construyendo con regletas de Cuisinaire, miran y rien con aprobacion,
Chinua y Nat estan en la mesa del barro, construyendo torres. Estan conversando
sobre las torres “jingeniero dal rascacieios numero nueve, stbelo!” Senny, Donaldo y
Brian se apropian de la cantinela en la zona artistica, mientras pintan, esparciendo
pintura en el papel. Betty y Emily estan en una mesa redonda elaborandome una lista
de las cosas que creen gue son necesarias para la zona de teatro. Betty dice, *;Cual
es &l sonido final de panties?” Toda la clase esta implicada en construir, crear, actuar,
Sin excepcion. (Notas de campo, 28 septiembre).

En septiembre volvi a mi trabajo, encantada de descubrir que mis alumnos de 1° curso
eran algunos de los més creativos que jam4s habia ensefiado. (O se podr{a decir que mi nnevo
interés en la imaginacién como profesora-investigadora afectarja tanto a mi percepcién de las
caracterfsticas de mis alumnos como a su comportamiento. Sobra con decir que percibi en el
momento que estos nifios eran maravillosamente imaginativos). Siguiendo con el trabajo
iniciado el curso anterior, con el deseo de observar ampliamente la imaginacion en el aula y al
haber comprendido gracias a Denzel que era necesario que ampliara las oportunidades de que
mis alumnos trabajaran con los cuentos, dediqué gran parte de la tarde a que fos nifios
trabajaran con las artes visuales y la miisica, a que exploraran representaciones draméticas
creativas en el rincén de la construccién v del teatro {que inclufa atrezzo, marionetas y distintos
materiales para disfraces), y a que se dedicaran a sus propios proyectos.

Habia observado en el pasado que algunos nifios —de forma natural— se limitaban a
elegir un tnico medio. Asi pues, también me aseguré de que los nifios probaran todas las
opciones expresivas que teniamos en el aula, durante una semana, mas que dejarlos que
eligieran libremente cada dia. A la misma vez, comencé un proyecto que duraria todo el curso
para que los nifios dramatizaran las historias qne se lefan en la hora de los cuentos. En esta
parte del capitulo describiré lo que vi y escuché, mientras revisaba el trabajo de los nifios en
las tardes de trabajo libre asi como en las distintas asignaturas.
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DELJUEGO A LA PINTURA Y A LA ESCRITURA

Hoy en ef recrec cuando estaban formande Iz fila para volver a la clase, mi
boligrafo se convirtid en un microfono para Barbara, gue lo iomé de mi mano y
procedit a anunciar, como si fuera la presentadora de un programa de entretenimiento
de la TV, lo que ibamos a hacer a conlinuacion. {Notas de campo, 12 de septiembre).

Me di cuenta de que la imaginacidn estaba en todas partes: lo vi en las cbservaciones
durante la hora de la comida y en el recreo; empecé a escuchar las formas en que se insinuaba
cuando yo u otro profesor crefamos que estdbamos ensefiando y que manteniamaos la atencidn
de todos. Intenté registrar cualquier ocasidn en la que la imaginacidn se mostrara a través de
las palabras y las acciones de los nifios.

Al final del dia, pregunté a la clase, ‘;Qué habéis aprendido hoy?" la mayoria
afirman un hecho, pero Soffa dice, “He aprendido a feer” con tanto énlfasis que parece
como si hubiera ocurrido en realidad, que yo sé que no es asl. Jamilla dice, "He
aprendidc que cuando la luz del sol da directarmnente en el cabello castanic, parece
como si fuera blanco”. Ma sorprendo y le pregunte dénde ha aprendido eso. Me dice,
“En musica”y me explica que la luz del sol brillaba sobre el cabello de Sasha en la
clase de musica y parecia blanco. Los demds nifics asintieron, y quedé claro que
todos se habian dado cuenta y habian pensado en ello, {Notas de campe, 25 enero).

Puesto que yo estaba totalmente involucrada en investigar cémo se mostraba la
imaginacidn en la vida escolar, decidi observar a los nifios durante el tiempo de recreo y de la
comida. Al final se dieron cuenta de que también estaba interesada en sus juegos en el exterior,
por lo que rapidamente me mostraron lo que estaban haciendo. Descubri, como me ocurrié
cuando observé la jornada escolar, que sus juegos solian consistir en dramatizaciones con
fantasias muy elaboradas. Es mds, muy pocos nifios elegian jugar solos, por lo que las
representaciones durante el recren se convertfan en construcciones en colaboracidn.

Por ejemplo, en marzo, durante el recreo Sofia empezd a hablarme y a mostrarme lo
que ella y sus amigas estaban haciendo en los arbustos que bordean el rincén de juegos, El 15
de marzo me frajo lo que ella llamaba un “encuentra caminos”, una ramita con un trozo de
alambre amarillo enrollado en uno de sus extremos a modo de asa y un lazo anudado en el otro
extremo. Le pregunté para qué servia y me contestd, “Bueno, es para encontrar el camino
cnando estas perdido. No lienes mds que agitario unas cuanias veces, entonces mirar a donde
apunia y seguir ese camino”. Y entonces lo agitd unas cuantas veces y se marchd en esa
direccion. Unos minutos después, Sasha, que habia estado jugando con Sofia, vino corriendo
hacia mi con una varita parcialmente rota en forma de H, me ensefid la varita y me dijo que
era “una marioneta con dos personas”, y se fue corriendo hacia los arbustos.

La escritura como representacion

Al final [as representaciones del recreo llegaron al aula. Al principio las coloqué en el
contexto de “escritura” que tomd la forma de elaboracion de mapas en colaboracién. A
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principios de octubre, tomé una grabacion de tres nifios que elaboraban mapas y discutian para
qué servian. Los mapas mostraban un montén de iineas, X v flechas. Tommy, que parecia ser
qui¢n dirigia el proceso, me dije que era un “mapa de guerra” vy que la guerra era un secreto.
El proceso era claramente una actividad de preescritura esponlinea que habia emperzado
durante el recreo. Los mapas se habian confeccionado como apoyo para la representacion que
hacfan en el patio de recreo. Los componian ¢n el aula durante la hora de escritura y los
llevaban afuera durante el recreo de mediodia. Cuando volvian al aula por la tarde, los nifios
claboraban mas mapas. Durante el proceso, cada uno de los nifios dibujé un mapa. La siguiente
transcripcion refleja la forma en que la planificacion de la representacion y la puesta en marcha
det juego en la hora del recreo se convirtieron en una parte integral del proceso de
cormposicion;

BRIAN: Estos tres van a luchar.

TOMMY: Tenemos que lanzar bombas (imitando ef ruido de las bombas)

CHINUA: 5i, como bellotas [queriendo decir las bellotas de afuera)

BRIAN: No tengo ninguna bomba.,

TOMMY : Tengo globos de agua.

BRIAN: ;Si!

TODOS: |Glebes de agual

CHINUA: Este s mi mapa.

BRIAN: Este es mi mapa,

CHINUA: Mira mi mapa.

{(Miran uno el mapa del ofro)

BRIAN: jEste un mapa loco!

TOMMY: jMira este mapa!

BRIAN: ;Qué haces alli? (sefiaia una parte dei mapa de Tommy).

TOMMY: (sigue /a linea con los dedos) Te vas por alli, bajas, giras.

CHINUA: {Haclends pitidos en el fondo, mientras dibuja una linea punteada)

TOMMY: Tenemos que sequir este trayecto. {Dibuja el camino con un rotulador).

CHINUA; ;Dios mio!

TOMMY: Tenemos que estar listos para enfrentarnos a Tony, Sam, Teny.

BRIAN: ;Vamcs a luchar contra ellos?

TODOS: ;Sit

BRIAN: {31!

TOMMY: Le he dado mis planes a mi amigo. Va & copiarlos...Mait.

BRIAN: ; Matt?

TOMMY: El lo sabe todo sobre la guerra.

BRIAN: Yo tengo un primo gue se llama Matt.

TOMMY: Me voy a raer cascos de mi casa

BRIAN: Yo también.

TOMMY: |No, para cuando os teque luchar! Os traeré algunos, mafiana, Me {raeré
varias armas.

CHINUA: Vale.
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“Eseribe ese dibujo”

Al periodo de elaboracién de mapas le siguieron mas colaboraciones en las que dos
nifips o dos nifias dibujaban y escribian juntos. A principios de afio, la escritura de historias tomé
la forma de ilustraciones para lo que unos tenian que dictar un texto que los otros escribfan.

Peter y Brian han estado elaborando histerias gréficas en colaboracion durante
tfres dias. Han dibujado sin parar, intercambiandose rotuladores y usando el mismo
trozo de papel. Las hislorias gue cuentan, como los dibujos, son dindmicas, aclivas,
con muchos detalles, Leo su dictado para tomar nota de sus historias, Conforme
escribo, las historlas se expanden en nuevas direcciones. Parece como si salieran
propulsadas por la fluidez del boligrafo haciendo trazos en el papel. Cuando escribo
me miran fjamente y gesticulan en silencio conmigo. Su atencion a las palabras es
mucho mayor que si no estuvieran escribiendo (Notas de campo, 20 octubre).

A principios de afio yo habia decidido de forma deliberada que queria que la escritura
de los nifios surgiera de forma natural en el procese imaginativo de efaboracion de historias.
Asi pues, en vez de insistirles en que esa “escritura” tenfa que incluir palabras, hablamos de
las historias y de las diferentes formas que podian adoptar. Conferme pasaron las semanas, en
ningn momento presioné a los nifios para que escribieran las palabras que iban con las
ilustraciones que estaban dibujando, aunque unos pocos que eran lectores habituales lo
hicieron. Por el contrario, segui escribiendo al dictado y poco a poco empecé a pensar en voz
alta mientras escribia — repitiendo las palabras que ellos dictaban, haciendo notar sotovoce
cuando era necesario un punte o cualguier otro signo de puntuacion.

Peter y Brian siguen con sus historias graficas en colaboracion, En este momento
ya dibujan cualguier cosa. En absoluto les empujo a que escriban. Solamente les pido
alguna palabra durante la hora de escritura y les proporciono un modelo conforme
dictan y yo escrino. (Notas de campo, 1 de noviembre}

Entonces llegd el dia en que Peter comenzod a escribir sus propias historias. Yo estaba
euforica, no solamente porque el llegd, por sus propios medios, al proceso de escribir, sino
porque la escritura y la elaboracion de ilustraciones se habian unide fisica e imaginativamente.

Peter escribe su propio texto ilustrado. Es muy incoherente, pero espontdneamente
comienza a escribir sin pedir ayuda. Yo me mantuve muy atenta a lo que ocurria,
Estaba dibujando una itustracidn con un rotulador rojo v cuando termind de dibujar el
suelo en la parte inferior de fa llustracion, no habia pausa alguna entre el final de ésta
y el principio de las primeras palabras que escribid. El rotulador no hizo mas quse
continuar con el razo. (Notas de campo, 28 de noviembre)

Conforme fue pasando el affo y las habilidades de los nifios para la escritura fueron
mejorande, se alternaron los trabajos de escritura y dibujo, como en la siguiente colaboracion,
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pero no separaron de forma natural los dos procesos en su mente. Es mas, como muestra la
siguiente trascripcién, las historias estaban todavia ocurriendo. En otras palabras, los escritores
estaban simultianeamente desempefiando el papel de los personajes de la historia, dibujando las
escenas y escribiendo los textos.

PETER: {a Brian). Escribe ese dibujo.

BRIAN: Si, lo estoy escribiendoe.

PETER : Vale. Imaginemos aue este es nuestro coche.

BRIAN : Vale. (Dibuja un coche}. Imaginemos que esle soy yo (Brian se dibuja a si
misma).

(Pasar a la siquiente hoja en blanco).

PETER : (Como si estuviera dictando ef texto) Michael y Joe caen en la fosa.

BRIAN @ jER! .Y yo qué?

PETER : No lo puedes deletrear.

BRIAN : Si que puedo {Escribe “JASN"). Jason. Ahora léelo.

PETER : Michael y Jason caen en la fosa.

[Aqui crec que Brian estaba desempenando el papel de Jason en la historia vy
Peter era Michasl).

BRIAN: (Mira ef fexto) jEh! Ahi no dice “y Jason”.

PETER: No cahe.

KAREN: 51, cabra, no tienes mas que ponerlo con mi boligrafo.

BRIAN: (usa ef boiigrafo para escribir) Anora léelo otra vez. (Lo jeen fodos junios)

BRIAN: Eh, yo no salgo en el dibujo. Vay a escribirme.

(Se dibuja a s mismo en esa pagina)

(Mas tarde, mienlras estdn trabajando con la ilustracion:)

BRIAN: Eh, no tenemos ojos. No podré ver al fantasma si no tenemos 0jos. Se los
pondré.

Este intercambio ya lo habia visto antes con estos jovenes escritores; probablemente
sea igual al que hayan observado otros profesores que ensefian a nifios pequefios. Escribir y
dibujar se usan alternativamente. Ademds, insertan la palabra fingir en su discurso conforme
van dibujando la historia, literalmente dibujando la historia en la péagina, sacandoia
metaféricamente de su imaginacién y co-construyendo un texto unificado. En la mayoria de
los casos el proceso de escritura incluye los ruidos apropiados vy, a veces, las acciones. Por
tapto, vi claramente que para los pequefios escritores la representacién y la escritura eran
formas de expresion entrelazadas y surgian de sus interacciones sociales.

DE LA ESCRITURA A LA ACTUACION JUGANDO Y A LA ESCRITURA
JUGANDO

A menudo lo que formalmente decidimos llevar a cabe con los nifios es aigo que ellos
intuitivamente saben como hacer y lo practicaran, si el medio se lo permite. Como era de
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prever, puesto que yo habia dirigido la atencidn de los nifios y ia mia a la importancia que tenia
la representacion, al velver a contar las historias, ellos respendieron implicandose activamente,
Por las tardes, empecé a grabar con video y a tomar notas de campo tante de las sesiones
teatrales “/ibres” de los nifios {me refiero a aquellas que no habia orquestado) y cuando yo
habia pedido que volvieran a contar historias que habiames leide juntos con anterioridad. Sus
primeros intentos tante de dramatizacion “/ibre” como de recontar historias ya leidas estaban
desorganizados e Incompletos, y consistian mdas en la preparacién y uso de accesorios y
vestuario que yo les habia proporcionade en el rincdn de teatro que en la creacion de textos,
pero parecia que los nifios no eran conscientes de la desorganizacion que yo observaba, o no
les importaba. Cada dia, un grupo satia y anunciaba que habia hecho una obra. Era una sefial
para que toda la clase tomara una silla y la arrastrara hasta el rincén de teatro, donde se
colocaban en filas y esperaban expectantes a que empezaran las representaciones.

Una representacion tipica a principios de octubre contd con cinco nifios ¥ uno de
nuestros caballos mascotas como personajes del drama. La historia ocurria en la escuela; luego
todo el mundo se convertia en hada por sugerencia de Ellie; a continuacidn todos eran hombres
de hojalata, a sugerencia de Barbara; entonces todos se “fransformaban” en calabazas, y uno
de ellos en granjerc. “Segunda parte: ahora cambiamos las partes” anunciaron y empezaron
a surgir nuevas partes de la nada. “Adhora somos guerreros en un barco”. Mas alld de este
minimalista tipo de narracién, la representacion procedié sin palabra alguna que acompafiara
a las acciones de los actores.

El papel de la critica

Eliminando graduzlmente todo aqguello que resultara superfluo, observamos que el
teatro existe sin necesidad de maquillaje, sin vestuario ni escencgrafia, sin contar con
un rincon de teatro especifico... sin iluminacién y sin efectos de senido. Sin embargo,
no puede existir sin la relacidn aclor-espectader, relacion perceptual, directa,
‘comunion viva” (Grotowski, 1968, p. 19)

A lo largo del afio, las representaciones de los nifios se desarrollaron en respuesta a la
constante interaccion con el pablico como grupo y conmigo como consejera, asj como con su
cada vez mayor familiaridad para representar como un medo de procesar nuevos textos. Como
sefiala Grotowski, la comprensidn de lo que era importante para las representaciones que se
desarrollaron se debié a “la relacidn actor-espectador, relacién perceptual, direcia,
wcomunion vivas ",

A principios de afio insisti en que cada representacion debia de estar seguida por un
periodo de respuesta del piblico, y yo elaboré un modelo de como responder como espectador
a una obra. Mi compromiso de tener un periodo de respuesta a continuacion de la
representacion se basaba en el concepto de Elwyn Richardson, de “valorar” en qué sentido la
critica de una obra de arte, un fragmento literario o una representacion teatral surge a partir de
un conjuntc establecido de valores de lo que es estéticamente agradable para el pablico. En /n
the Early World, Richardson (1964) describe su trabajo como profesor en un aula unitaria de
una escuela rural. La evolucion del concepto de valorar se desarrollé cuando €l y sus alumnos



Observar la imaginacion 51

se implicaron en un curriculo multiarte.

Todo el trabajo se presentaba de una forma u otra a loda la clase y se desarrollaba
una base para la valoracion, de modo que a lravés del proceso de discusicn vy
evaluacion se reconccfa si un fragmento de prosa © poesia era valioso O no.
(Richardson, 1964, p. 36)

En el proceso de valoracion, los triunfos pequefios como los grandes son reconocidos
de diferentes formas, y el proceso se realiza siempre en colaboracion

;Que es una representacién?

Se ha investigado y escrito mucho sobre la respuesta a la escritura en ¢lase, pero en este
caso nuestro interés se centraba en desarrollar textos para su representacion. Poco a poco
empezamos a definir un pequefio conjunto de criterios sobre lo que hacia que una
representacién fuese mas satisfactoria que otra, lo que Richardson (1964) llama
“reconocimiento de las pequeRas excelencias” (p.112).

Cuando empezd e} afio, presté mucha atencion a la forma en que los nifios comprendian
qué era una representacion. Después de trabajar con Denzel (ver capitule 1}, por supuesto que
yo estaba interesada en conseguir que ellos establecieran una conexion enire sus ideas
imaginativas tal como iban inmersas en sus representaciones y la creacion de un fexto oral 6
narrado que las acompariara. Asi pues, cuando comencé a interactuar con los nifios mientras
representaban sus obras, los valores que yo queria fomentar a través de la critica se basaban en
el deseo de esa conexion. Queria sus palabras.

;Por qué palabras? El lector puede revisar el capitulo 1 para recordar mi lucha por
implicar a Denzel con los libros de cuentos, El no veia de forma natural las historias segln
ocurrian en las palabras y las Tlustraciones de los libros de cuentos. Mas bien, para Denzel las
historias eran orales, contadas por una persona o un grupo de compafieros. En otras palabras,
en el silencio que rodeaba a la lectura de una historia, cuando los demas nifios estaban
relacionando imagen y pensamientos a las palabras del texto, Denzel no lo hacia. Esa postura
afectaba a su comprensién de los textos que lefamos como parte de nuestro trabajo, asi como
a la atencién que le deberia prestar, y no le permitia sacarles todo el partido posible en cuanto
a fuentes para su propio aprendizaje.

Por lo tanto, aunque yo sabia que el silencio era una parte importante de toda actividad
artistica, habia aprendido de Denzel que yo necesitaba las palabras de los nifies por dos
razones: en primer lugar, yo sabia por mi trabajo con £/ habla en Ciencias {Gallas, 1995} que
emparejar ideas, imagenes y acciones con palabras mejoraba el desarrollo y la elaboracion de
los procesos de pensamiento ¢ ideas de mis alumnos. En segundo lugar, aunque los trabajos
artisticos se suelen concebir en silencio, en la mayoria de los casos son vistos por un publico,
y esa vision provoca una respuesta que toma la forma de jenguaje, hablade o escrito. Como
sefialan Grumet (1988), Grotowski (1968) y Richardson {1964), el trabajo artistico se presenta
en diferentes etapas a un publico para que lo critique, lo valore y lo comparta. Asi pues, el
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artista comienza una conversacion a la que invita al pblico a unirse. Yo queria que todos mis
alumnos se implicaran a fondo en esa conversacion. Por lo tanto, yo queria sus palabras. {Ver
capitulo 6 para mas informacién sobre el papel del publico en el desarrollo de
comportamientos sobre lectura y escritura).

Atin asi, para algunos de los nifios de mi clase de 1°, el teatro significaba batallas con
luchas fingidas, grufiidos y los sonidos de las armas, pero sin palabra alguna. Cuando observé
esta tendencia, inmediatamente intervine, no para pedirles que cesaran las batallas —como
habria hecho en el pasado— sino para que incluyeran palabras.

Sonny y Peler - tercer dia de la secuencia del drama. Ocurre una gran batalla:
muchos sonidos perc poco lenguaje. Muchas carreras, saltos y caidas pero ninguna
ampliacion del lenguaje. Parecen atrapados en los ejercicios fisicos. Al final, despues
de 30 minutos, intervengo y establezco una nueva regla: “No se puede fuchar en
ninguna obra si no se usan palabras”

Sonny esta furioso y da pisctones aqui v alla en el rincdn de conslruccion, donde
vuelven a empezar. Esta vez camino despacio junto a ellos y contindan en silencio la
balalla. Me sienlo junto a ellos y Peter me dice, s FPodemos seguir luchando aqui,
verdad?”. "No” e contesto, "Aquf todavia no”. “;Donde?” dice Peter.

"En casa” le contesto.

Sonny pisotea con fuetza otra vez. Peter lo sigue. Camino a la par de él y me
slento. Pronto Sonny vuelve, pero ya sin manifestar enfado. Peter sigue sus pasosy ve
a Brian y a Nat que juegan al Lego y dice, ";Ddnde esta la profesora? Quiero
preguniarie algo”. Me encuentrz y los sefala mientras ellos mueven los Lego por 10s
escalones. Me dice, “Estan luchando”.

‘. Como puedes asegurarlo?” le pregunio.

"L os he escuchado”.

“Escuchemos a ver” digo. El esta inmavil. Oimes a los nifios que fingen que habra
batallas y hablan como si estuvieran en una de ellas. Detras de mi Peter comienza a
emilir sonidos suaves, de disparos.

“sLo ves?” Dice, sonriendo abiertamente.

"Peter” digo “Has sido tu”,

"No" dice, "iEstan iuchando de verdad!” (Notas de campo, 14 de septiembre).

De ese intercambio surgié una discusién sobre cudl era la diferencia que yo estaba
buscando. Tuve que explicar a Peter y a Sonny la diferencia entre los juegos violentos, una
batalla en silencio en el rincédn de teatro v una batalla con los Lego que incluia palabras. Asi
comenzaron los primeros pasos para establecer los valores que serfan el sostén de todas
nuestras futuras criticas e intercambios sobre sus representaciones. Sin embargo, creo que es
importante dejar claro que esos valores al final no quedaron totalmente definidos desde mi
perspectiva. A principtos de aflo cref saber lo que tenia que ocurrir: yo queria obras de teatro
imaginativas que llevaran consigo historias habladas. Pero, después de ese primer intercambio
con Peter y Sonny, tuve que considerar, una vez mas, por qué mis ideas deberian de tener
prioridad. Ei comentario de Peter, “No, estdn luchando de verdad” sefiald que las distinciones
entre una lucha fingida en silencio, una lucha real y una obra de teatro o una historia eran muy
sutiles y &, por lo menos, no estaba dispuesto a aceptar mi opinidn sin debatirla.
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Crear guiones. A principios de afio, el aprendizaje sobre como las palabras se adecuan
al proceso de crear una representacion teatral tuvo lugar con los grupos pequefios de actores y
conmigo misma, mientras trabajaban en el rinedn de teatro. A modo de ejemnplo, las siguientes
notas de campo muestran cémo incluso después de una breve interaccion conmigo, el
contenido de una obra se transforma inmediatamente, haciendo que el lenguaje y la accion sean
més complejas.

Donaldo, Tommy. Sofia, Jamilla y Yasuka estan jugando a médicos. Una trama muy
sencilla. Me acerco al grupo, me siento con la Dra. Scfia doy unas pecas directrices,
insistiéndoles en que me cuenten o qua estan haciendo y haciendoles unas preguntas
sobre la obra. Me marcho. (Notas de campo, 13 de noviembre, 1:00)

Vuelvo a los médicos. Han dispuesto un escenario del 081" Tommy estd
nconsciente en una casa en llamas. Los nifos son los médices de urgencias y se
habla mucho. Donaldo esta usando términcs exprasives come parie de la accion,
como “iMirad! jFuego!”. Corren de un sitio para otro. La accion, los accesorios, el
vesluario todo esta extendido por el rincén  de reuniones. La accion es trepidante.
{Notas de campo, 13 noviembre, 1:30)

Conforme avanzaba el otofio, empezamos a mantener pequefias discusiones al final de
las obras sobre lo que el ptiblico pensaba —~incluyéndome a mi y a mi colaboradora, Sarah—-. En
noviembre, ademéas habia introducido el proceso de volver a eontar historias como un recurso
para la elaboracién de obras y algunos nifios hicieron uso de esta estrategia como vehiculo para
sus trabajos. Esto, a cambio, incrementd su uso del lenguaje como un embellecimiento de la
accién. Cuando el pablico vefa estos tipos de obras, protestaban si una determinada parte no
iba acompaifada por el texto apropiado. Es mds, algunas tardes habia incluse tres grupos
diferentes trabajando en una obra. Por ejemplo, el 8 de noviembre tuvieron lugar tres obras
diferentes. En la primera, unos pocos nifios velvieron a contar la obra The Biggest Pumpkin
Ever (Kroll, 1984).

Ellie, la narradora esta disfrazada con un traje de payaso y dirige la cbra dando
&rdenas a los actores. Sasha se ha cublerto a s misma con un plastico fluorescents
Mylar© vy representa a la calabaza. Sofia, que lleva una corona, representa una
segunda calabaza.

La segunda obra se titulaba, “4 Rock and Roll Band”.

Mat, Brian, Boris, Tommy y Danny han construido instrumentos en el rincdn de
construccion, Han empezado a “focar” una vieja cancién sobre surf. “Let’s go surfing
now”.. Paran. Entonces deciden tocar otra. Barbara cice, “Tommy, tienes que mirar al
publice” [Este es un nuevo lipo de aprendizaje cesde septiembre. Qcurrié después de
que criticdramos una versién anterior de su aclo. La clase entonces decidid que
cuando tocaran, tenian que mirar al pubdlico].
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La tercera obra era una segunda representacion de The Biggest Pumpkin Ever.

Elie es muy fiel a la historiz. Jamilla improvisa vy es menos inteligible. Eilie sefiala al
cambio del tiempo, “ef dia siguiente” [Este es nuevo, el anuncio dei cambio del tiempo,
basado en nuestra crifica de la primera version]. Todo sirve como accesorios
{perchero, espejo). Los nifics se disfrazan solamente oor ef gusto de llevar un disfraz,
incluso si no tiene nada que ver con la rama de la obra. Al final, Sasha, la calabaza,
dice, "Bien, eslc es todo™.

Para febrero nuestro trabajo de volver a contar histarias habia producido un gran efecto
en el lenguaje usado para acompaiar a la accién. Por ejemplo, pasamos parte de febrero
leyendo diferentes versiones de un cuento popular “The Magic Fish” (El pez magico). Una
tarde pedi a los nifios que formaran grupos de tres y representaran la historia. A continuacién
de cada representacion, hablamos de su trabajo y en algunos casos el pablico les dijo que
volvieran a revisar la obra. Mis notas de campo registraron dos momentos valiosos cuando los
nifios me sorprendieron, a mi o a los demds con su trabajo. En primer lugar, Emily, a quién
conocimos en la Introduccién y la volveremos a ver en el capitulo 4, se mostraba raramente
dinamica. Siendo introvertida y de habla tranquila, hablé con voz alta y clara cuando
represento a la mujer del pescador, mirando de frente al publico v recitando su parte del texto
con gran presencia. Como el lector recordard, al entrar a primer curso Emily era una nifia que
no estaba en absoluto interesada en los textos de ficcion porque no eran verdad, pero para
marzo el cambio experimentado le permitio adoptar un papel importante en el relato de un
texto y hacerfo de forma convincente.

Por el contrario, la interpretacién de Sofia del personaje de la mujer del pescador fue
el resultado de un trabajo continuo con la representacién. En la representacion de su grupo,
Sofia par¢ la accién a mitad, se volvi6 hacia mi y dijo, “; Puedo cambiar la historia?”’ Le
indiqué que si podia y procedid a cambiar e didlogo entre el pescador y su mujer que tanto
habian repetido en las diferentes versiones escritas de la historia. Cuando el pescador le
pregunté qué queria, en vez de decir que queria “e/ sol, la luna y las esirelias” como dicen los
textos, ella dijo, "Quierc una pizzeria, un McDoralds y todo el dinero del mundo™, que
provocd una reaccion muy positiva en el pablico. Una vez mds, como en tantas ofras ocasijones
de nuestra vida escolar, el trabajo activo y la imaginacién de Sofia cambiaron el valor basico
de las interpretaciones de la literatura que después fueron asumidas por otros nifios de la clase
- las historias pueden cambiarse por los actores para adecuarse a sus propdsitos.

Colaboraciéon

SOFI(A: Karen, Barbara y yO tenemos una palabra favorita, pero jes una blasfemia?
KAREN: ;Cual es?

SOFIA: Muerto

KAREN: {riendo) No, no es una blasfemia.

SOFIA: Bien, porgue de verdad gue nos gusta decirla. (Notas de campo, 2 de mayo).
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La situacion mds deseable. .. esla que el nifo crea...Los nifios tienen que empezar
de algo genuino y personal y llegar a asumirlo con claridad y exactitud durante la
expresion {Richardson, 1964, pp. 117-118).

La breve conversacidn de Sofia y Béarbara conmigo ilustra el tipo de clima que ha
surgido en el aula. Vinieron a mi con lo que ellas creian que era una pregunta “fierte” — algo
que posiblemente no fuera apropiado presentar a la profesora. Sus representaciones en la clase
dependian con frecuencia de un aura de riesgo y sorpresa que ellas creaban a través de su
eleccidn del tema y por la forma en que jugaban con los matices del lenguaje. Al presentarme
la pregunta, conseguian dos cosas: en primer lugar, les quedaba claro que la expresion muerio
estaba socialmente aceptada. En segundo lugar, estaban probando su material conmigo para
ver qué efecto provocaba. Sus acciones son reflejo de la observacion de Richardson de que los
esfuerzos artisticos de los nifios adquieren profundidad cuando se originan en el nifio y se
extienden a sus interacciones con los adultos y entre ellos mismos.

En la clase, observé que los nifios que regularmente trabajaban con representaciones
teatrales durante la semana pronto formaban grupos, y preferian desarrollar obras con un grupo
consistente que compartiera sus intereses sobre femas concretos. Cada uno de los grupos le
imprimia un caracter especial a su obra y las producciones eran cada vez més sofisticadas
conforme los nifios profundizaban mas en sus temas preferidos y respondian al contacto con el
plblico. Por ejemplo, Beris, Peter, Brian, Sonny y Tommy representaban con regularidad
“hataflas” u otras narraciones mas fisicas, mientras que Nat, Sasha, Sofia, Jamilla, Barbara,
Ellie y Julie preferian narraciones mas literarias. A mitad de marzo registré la siguiente
representacion teatral de un pequefio grupo de actores en mis notas de campo:

NAT: (anuncia fa obra) "Grammy y Darla”.

JULIE: Grammy, ¢ Por favor, podrias contarme una historia?

SASHA: Vale. Estd dedicada a Samantha, mi antepasada, gue vivié hace cien afos.
[Este es el ensayo de una obra que esta en proceso, muy conceptual. Aparece Nat,
gue estd desempefando el papel de locutora y una voz en off que se llama “éel
pasante del tiempo”. Julie y Sasha son una nieta v una abuela y Sasha estd
contando 12 historia a Julie. Bérbara tiene dos mufiecas que represenlan la historia
como se ha dicho].

NAT: (Como la voz en off} Y el liempo pasa.

SASHA: (A Julie) ¢ Te acuerdas cuande eras un bebé y yo lenia 71 anos? {en un aparle
al pablico) (Soy muy vieja!

NAT: {voz en off) ;Cuéntos anos tienes?

SASHA: lengo...

NAT: Tendrfas que llegar a los 121.

SASHA: Vale, ahora tengo 100... recuerco cuando te mecia con la mantita en la
pequefia cubeta. ;Te acuerdas cuando cablas en esa mantita? {Hace una pausa,
entonces comienza con un tono melancdlico). Una vez en las noches de luna,
cuando te habias dormido y otra vez mas, y otra, comiste espagueli y la cara se te
llend de salsa de tomate. Y me acuerdo de aguella vez en gue |2 salsa de tomate
le llegé hasta la nariz.

NAT: La cena esta lista.
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Este texto ofrece el sabor que ya habia temado el trabajo literario de los nifios. Fueron
poéticos y divertidos, cargados de improvisaciones segiin las respuestas que iban recibiendo de
los propios actores y del puablico. Ademas crearon diferentes tipos de papeles de forma que
pudieran participar todos los actores. En este caso, aunque habia solamente dos personajes,
Grammy y Darla, al convertir a Nat en narradora y afiadir a las mufiecas, que Barbara usé como
marionetas, todos los actores podian estar en la obra.

En la misma semana, observé a los nifios que preferian obras de accién cémo
representaban la siguiente pieza teatral. En este caso, podemos observar hasta qué punto el
valor de embellecer acciones con palabras habfa calado en las narraciones. Tommy, Brian,
Sonny y Peter habian descubierto una armadura que Sofia habia traido de casa al rincén de
teatro. Tommy y Brian tenian espadas y escudos y, cuando empezé la obra, estaban luchando.
Sonny tenia un enorme reloj de juguete y actuaba como el cronownetrador de la batalla. Me
sent¢ para verlos y pregunté, como suelo hacer, ;Hay palabras? Peter me escuchd y dijo a los
actores, "Chicos, decid alguma palabra™. Lo miraron y empezaron a hablar mientras luchaban.
Peter dijo, “mds palabras” Entonces Jos actores intercambiaron los puestos ¥ Tommy se
convirtio en el cronometrador.

TOMMY: Son tas 12:00 del mediodia. Van a luchar hasta la medianoche.

PETER: No me destruirds nunca jamas.

SONNY: Si, si lo haré.

PETER: jY mi mama vendra a destruirte!

SONNY : jNunca me desiruiras!

(Mientras luchan pronuncian muchos “bshtt" v “ooh’)

TOMMY: jdejad de esquivar! jNo podéis esquivar! jListos! jLa pelea ha empezado!

Los actores intercambiaron insultos sobre qué magia de ellos era la mejor. Nétese aqui
cémo Tommy actud de narrador y tanto él como Peter desempefiaron el papel de directores de
la accién.

Hacia el final del curso, las actrices affadieron un nuevo elemento a algunas de sus
representaciones: la dpera,

Sofia, Barbara y Sasha estan representando una obra sobre una abuela, una
nieta y su gato. La abuela cuenta la historia de un gato que cae en una piscina
rmagica, y cuando sale es magice. Estan negociande la narracion. Sofia quiere
que la historia no sea solamente del gato magico. Sasha quiere que haya un
narrador gue cuente la historia mientras ellas actVan. Finalmente estan de
acuerdo cuando Sofia dice, “Incluid mi parte con la vuestra pero no la cambigéis”.
Sofia lleva ojos de gato. Sasha lleva en la cabeza un trozo de tela haragienta a
modo de bufanda. Hace de vieja pobre (como normalmente es en las obras). Me
marcho para ver la construccion de otro nifio y luega vuelvo, Sofia esta vistiendo
a Barbara con un precioso vestido negro. Sasha esta durmiendo glacidamente en
dos sillas unidas. Esta cubierta con un trozo de plastico Mylar © de color naranja.

Soffa visle a Barbara y le canta amorosamente, “Ahora est4s tan guapa. Ponte
gste precioso vestido. Queédate conmigo..."

[Esta es la primera vez due he escuchado cantar en nuestra clase obras en
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forma de ¢pera] (Notas de campg, 8 de abril}

LA IMAGINACION COMO UN SUBTEXTO

PETER: Si estoy en el bafio y piensc que las cosas horribles estan en la
oscuridad, tiro de la cadena y salgo corriendo.

JAMILLA: Yo igual. A veces en el bafio de las chicas, me da mucho miedo vy tiro
de la cadena y salgo corriendo. Ni siquigra me lavo ias manos.

PETER: Y una vez yo, Brian y Sonny estabamos en el rincon artistico, estabamos
planeando algo y nos asustamos. Tuvimos que abandonar gl lugar y venirnos
aqui {Notas de campa, Matematicas, 28 de marzo).

Anne Hass Dyscn {1993) habla de mundos oficiales y no oficiales de la experiencia de
los nifios en la escuela, siendo los oftciales los ejercicios y las actividades que son sancionadas
por el profesor y la escuela y los no oficiales aquellos que ocurren entre los nifios y no
proceden del profesor. En mi libro sobre el poder, la identidad v el género {Gallas, 1998),
propuse que las agendas extracficiales de los nifios se deberian ver como una dindmica
subtextual que penetra en la actividad del aula e influye en todos los aspectos de la ensefianza
y el aprendizaje, y es imprescindible que los profesores reconozcan esas agendas y las
incorporen a los asuntos oficiales del aula.

Anteriormente en este libro describi cémo comencé con un estudio de mi vida
imaginativa personal (ver capitulo 2} solamente para averiguar que no existia ninguna 4rea en
mi vida que no estuviera afectada por la imaginacidén. Después de revisar el trabajo de esta
clase de alumnos de 1° y de trabajar con clases subsiguientes, me queda claro que la
imaginacion de mis estudiantes estd operando constantemente (tanto individual como
colectivamente) bajo la superficie de la vida diaria como un fenémeno subtextuat; y conforme
va trabajando, va influyendo poderosamente en las acciones de los estudiantes y de la
comunidad escolar.

El fragmento anterior sobre el miedo tuvo lugar después de una clase de matematicas
cuando los nifios trabajaban en parejas o en grupos de tres con juegos matematicos. Me indica
no que Peter v Jamilla no estuvieran pensando en las matemaéticas, sino méas bien que en el
proceso de jugar, mover las piezas y contar los puntos en los dades, entablaron una importante
conversacion sobre tener miedo, una conversacion que fue posible por la sociabilidad del
formato del juego y, posiblemente, por el proceso de jugar. Algunos observadores podrian decir
que esos nifios no estaban inmersos en su tarea y por lo tanto no recibirian todo el beneficio de
la actividad, pero lo que esta observacién me demuestra es la forma en que nuestra
imaginacion estd constantemente entrando y saliendo de nuestras actividades diarias. [ncluso
cuando los nifios parecen estar tranquitos y centrados en lo que el profesor estd haciendo,
pueden ademas estar trabajando en otras cosas imaginativas, tal y como hariamos nosotros en
las mismas circunstancias: recordando el pasado, especulando sobre el futuro, preguntandonos
como pasa fa luz a través del cabello, asustandonos si pensamos en que oimos pasos detras
nuestro en una escalera oscura o si pensamos en una arafia que nos acecha en el lavabo del
baiio.
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SOFIA: Karen, voy a decirte un secreto.

KAREN: ;Qué?

SOFIA: (susurra en mi ofdc) Voy a bucear an el ccéano en busca de un tesoro.
KAREN: ;Cuandc?

SOF{A; Marana. jEstoy tan emocionadal



PARTE 11

Construir una identidad alfabetizada

“El lector se convirtio en el libro”

“La casa estaba en silencio y el mundo en calma”
La casa estala en silencio v el mundo en calma
El lector se convirtio en el libro; y la noche estival

Era come el ser consciente del libro.
La casa estaba en silencio y ef mundo en calma

Las palabras fueron dichas comg si no hubiese libro,
excepto que el lector inclinadeo schre la pagina

deseaba inclinarse, deseaba ser
el sabic para el cual su libro es real, para el cual

la noche estival es comoe una perfeccidn del pensamiento.
La casa estaba en silencio porgue debfa estarlo.

La quietud era parte del significado, parte de la mente:
el acceso a la perfeccion de la pagina.

Y el mundo estaba en calma. La verdad en un mundo en calma,
donde no existe otro significado, &l mismo

es calma, él mismo es verano y noche, &l mismo
es el lector inclinandese hasta tarde y leyendo alll.
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Cuande me encentré por primera vez con ¢ste poema, me vino a la mente la imagen de
un individue luchando por convertirse en un lector y en una persona alfabetizada. En primer
lugar estaba el deseo del lector de caer dentro del libro y perderse en €}, un desec que, en parte,
procedia de haber visto y admirado a otra persona culta que leia. A continuacion, vi las
condiciones bajo las cuales este tipo de profunda implicacion ocurre: la quietud de las noches
de verano como “"parte del significado, parte de la menie” ~ un hito en el que la imaginacidn
podia fijarse. El deseo de ser culto v la posibilidad de “dar verdad” que ese papel podia
proporcionar se materializa cuando el deseo del lector —el entorno del verano v de la noche—y
el texto se fusionan en el momento de la lectura. Pero, por supuesto, el poema en si no analiza
es0s requisitos. L.os eninascara en la metifora y ese enmascaramiento, un ejercicio imaginativo
en si, me obligd a ver el “todo” de |a alfabetizacidn y la imaginacién. La lectura transforma al
lector, fa noche, el verana y ¢l significado del texto en si. Asi, mientras que yo puedo aislar el
poema para ver qué significaba cada seccién para mi como lectora, no puedo expresar la
totalidad del poema mejor de lo que el poema lo expresa.

En los sigulentes capitulos, aislo lo que he hallado sobre la imaginacion y su relacién
con la alfabetizacion para hacerlo méas visible. Pero, al igual que el poema anterior, la accién
de la imaginacidon en ese proceso de convertirse en una persona instruida estd, en realidad,
“emmascarada” y oculta. Mi anélisis del proceso es un dispositivo para llamar la atencidn
hacia los diferentes aspectos de la imaginacidn en juego. Representa algunas de las piezas pero
no el todo.



CAPITULO 4

Hablar con las hormigas: Imaginacién e identidad

Emily esta jugando con una mantis religiosa de juguete. A la pregunia de como
sabe ella lo que es, contesta, “Bueno, lo puedo adivinar simplemente rirdndolas y sé
come hablarfes’. Ella (la mantis religiosa) decia que habla colocado su nido. Entonces
Emily dice “como cuando salgo al jardin con mi papd, pongo mis animalitos de juguéte
en fila v me alejo para que ellos fomen vida” Mas tarde, durante la hora de los
cuentos, echo una ojeada a Emily y se ha colocado la mantis religiosa de juguete
encima de la cabeza mientras escucha. (Notas de campo, 19 de diciembre).

Puesto que nuestra clase de primer curso participaba con regularidad en un foro
comunitario en el que los nifios podian presentarse a si mismos y contar lo que les interesaba
ante sus amigos, fuimos aprendiendo cada vez mas sobre la identificacion tan llamativa de
Emily con el mundo de los insectos. A la misma vez, conforme Emily se sentia mas cémoda
en aquel foro, se definia como una entomdloga en ciemes, y me permitié observar cémo aquel
proceso dependia del trabajo activo de su imaginacién. Posteriormente durante el curso,
empezd a hacerse amiga de otros nifios y cada vez con més frecuencia el contexto de sus juegos
giraba alrededor de la fascinacidn de Emily por fos insectos. Asi, su devocion por el tema
arrastro a otros nifios y al final contaba con colaboradores en su bisqueda de insectos y en sus
representaciones teatrales.

Esta mafana Emily y Sasha estan sentadas, pintando en sus cuadernos de
dibujo. Cuando me para junto a eflas, pregunto a Emily gqué esta dibujando.

EMILY: Soy yo de bicho.

SASHA: Si, ayer cuando jugamos éramos bichos magicos. Fue muy divertido.

EMILY: ¥ podiamos cambiarnos cuando quisiéramos. Asl, podiamos ser una
cucaracha, después una hormiga y luego una abeja que picaba a cualquiera.
(Notas de campo, 30 de enerc).
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CONECTAR LA OBSERVACION CON LA TEORIA

Como profesora-investigadora que trata de descubrir cdmo hacer que la imaginacion
sea logica o al menos tangible para mi y los demés, he llegado a posturas tedricas que aceptan
la naturaleza organica e individual de identificarse con un tema y que ademés acentlan que esa
identificacién necesita de un contexto social para desarrollarse plenamente. Cuatro enfoques al
aprendizaje de los conocimientos basicos me ayudaron a aclarar lo que estaba observando en
mis datos.

Sylvia Ashton-Warner: la creatividad de los golpecitos

Ashton-Warner (1963), en su creativo trabajo sobre la ensefianza de la lectura,
descubrié que para tener €xito con los nifios maories, tenia que explotar lo que ella llamaba el
“conducto volednico” de los nifios, una fuente interna de creatividad y violencia (p. 29). La
conviccion de Ashton-Warner dio origen a la definicién de lo que llamé el método de lectura
organico y al uso de un vocabulario esencial para la ensefianza de la lectura v de la escritura.
Para Ashton-Warner, el aprendizaje de los conocimientos basicos se conseguja golpeando en
el centro de la vida interior de sus alumnos y usando sus esperanzas, fantasias y conflictos para
convertir las palabras y el acto de leer en algo eseacial. Como ella dice:

Vec la mente de un nifo de cinco afos come un volcan con dos conductos: la
destructividad y la creatividad... y me parece que puesto que estas palabras de!
vocabulario esencial no son mas que 1os titulos de la vida dindmica, corren por nuestro
canal creativo... En primer lugar las palabras deben significar algo para el nifio. Deben
ser parte de su ser... Las palabras agradables no lo haran. Las palabras respetables
tampoco. Deben ser palabras unidas crganicamente, nacidas organicaments de |la
vida dinamica. Deben ser palabras que son ya parte de su ser. {p. 30).

Por supuesto, al igual que hice yo en los afios 60 cuando se publicd por primera vez
Teacher, la teoria de Ashton- Warner sobre la lectura sobrevuela los programas de lectura
funcional que estan una vez siendo moneda corriente en las escuelas, A [a misma vez, suftia
viendo como sus creencias pedagdgicas la convertian en una extrafia en su campo:

Esta semana se celebraba la graduacién. Todos los hombres tenian buenas
nectas... paro como es normal, yo las tenia muy bajas. No hay duda alguna sobre ello.
Soy una profesora con pocas aptitudes... lal vez sea una distincion de algun tipo el no
ser aceptada en la ensefianza de Nuava Zelanda (p. 117).

Aln as ella seguia convencida, por su investigacién en el aula, de que el método
organico ayudaba a sus alumnos maories a dominar la “idea” de lectura.

La identificacién que hace Ashton-Warner de la “vida dindmica” del nifio me ayuda
mas a definir el proceso que estoy tratando de comprender, Al considerar su postura, observo
un compromiso con la imaginacién como vehiculo para construir una identidad alfabetizada.
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Adviértase aquf que el procese creativo produce palabras que son “riadares de fa vida
dindmica”, pero como profesora, es el centro del ser del nifio lo que ella persigue. Para ilustrar
la forma en que intenta llegar a ese centro, Ashton-Warner proporciona una descripcion de los
métodos de su prdctica. Se ofrecen experiencias en todas las artes, tratande cada una de
profundizar en lo que ella llama procesos alternativos de “enirada” y “salida” o “aspiracién”
“espiracidn” (p. 89). En otras palabras, en la primera parte de cada dia introducia
explicitamente el mundo del lenguaje v el aprendizaje de la escritura v la lectura a sus alumnos,
mientras que en la siguiente parte les pedia que dieran significado a ese mundo a través de la
expresion. Ademas, Ashton-Warner reconocia el papel esencial que los factores sociales y
culturales desempefiaban en el aprendizaje de la escritura y la lectura, lamentandose en un
momento dado,

Después de muche observar y meditar (ambas cosas tan poco profesionales) he
encontrado Ics peores enemigos de lo que llamamos ensefanza... El primero es &l
interés de los nifios por los demas. Desempena la parte diabdlica. En defensa propia.
tenge que usar esa maldita cosa (p. 103).

Asi, la ensefianza de la lectura estaba ligada tanto al mundo interior del nifio como al
mundo exterior del auta donde las relaciones influian poderosamente en el aprendizaje.

James Gee: Dominar un discurso

Desde una tradicién distinta, Gee (1996) ha descrito el aprendizaje de la escritura y la
lectura como un proceso que requiere que el estudiante domine mas de un uso del Jenguaje. El
coloca el logro de la alfabetizacién en el dominio de un discurso. Para ello, el estudiante debe
meterse en la piel de, por ejemplo, un matematico: debe andar, hablar, vivir, comer y respirar
como un matematico. Por lo tanto, la verdadera alfabetizacion se adquiere cuando un individuo
comienza a vivir en el cuerpo de un tema, identificindose con él de una forma visceral y
organica y traduciendo esa identificacion a la accidén. Requiere tanto de dominio del tema
como de una presentacion pablica de uno mismo como expesto: uno debe creer y conocer, ¥
ademds debe convencer a los demas.

Los discursos son formas de ser en el mundo, o formas de vida que integran
palabras, actos, valores, creencias, actitudes e identidades soclales, asi como gestos,
miradas, posturas corporaies y vesltimentas. Un discurso es una especie de conjunio
de identidad que viene completo con el vestuario y la instruccion necesarios sobre
come actuar, hablar y a veces escribir, de forma que se adopta un rol social especifico
que los demas reconcceran. {(Gee, 1996, n. 127)

Aqui, una vez mas, podemos recordar la intensa implicacién de Emily con su tema y
tos inicios de su presentacién publica como experta en su clase. Este marco de alfabetizacion,
como el de Ashton-Warner, anuncia los mundos interior y exterior del estudiante en lo que se
podria llamar un proceso “de dentro a afuera”.
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Madeline Grumet: Leetura corporal

Grumet (1988), al proponer una teoria de “lectura corporal”, une las posturas de
Ashton-Warner como profesora —investigadora y Gee como socio lingliista. Grumet profundiza
en el significado de la lectura como préctica cultural amplia incluida en las particularidades de
la vida emocional, fisica y social de cada individuo— una prictica que ella cree que ha sido
separada del proceso de ensefianza. Propone que aprender a leer en nuestras escuelas exige que
los nifios se trasladen de un mundo fisico de cuerpo, movimiento y facto a un mundo
descontextualizado y separado de palabras donde La Mirada debe repudiar al tacto, y la
imaginacién se localiza en La Mirada (p. 107}.

Es importante advertir aqui que cuando me encontré con Denzel, crefa que lograr La
Mirada era el objetivo apropiado de la hora de los cuentos. (Ver capitulo 1). Esto, creo, €s lo
gque yo vefa en mis otros alumnos y quise ensefidrselo a Denzel. AGn asi en su
conceptualizacion de la desconexion entre el nifio y la escuela, Grumet (1988) se esfuerza,
como hacen Ashton-Warner y Gee, en recolocar ef centro del aprendizaje organicamente en la
idea de lectura corporal:

En la "lectura corporal” tomo prestadc este tema del cuerpo para hacer varias
tareas, para traer lo que conocemoes a donde vivimos, para tragr |a lactura a casa otra
vez. Traer 1o que conocemos a donde vivimos no ha sido siempre el proyecto del
curriculo, ya que la ensefanza... ha funcionado para que repudiemos el cuerpo, el
lugar donde vive y la gente que lo cuida (p. 125}

Aqui Grumet deja claro que la importancia de |a identidad radica en el contexto del
mundo del estudiante, centrando la atencidn en la interaccidn entre ta vida interior dindmica
del individuo y la vida del hogar y la escuela. Usa la imagen de |a lectura que vive en el cuerpo
para transmitir el sentido de que la lectura no es un proceso que tenga lugar por encima del
cuello, sino més bien una actividad que implica mente y cuerpo.

Lave ¥y Wenger: El aprendizaje implica a toda la persona

Finalmente, Lave y Wenger (1991), at definir lo que Uaman “partficipacion periférica
legitima"”, me hacen dirigir la atencién a la comprension de como yo, como profesora, estoy
incluida en el proceso integracién mente-cuerpo-mundo que Ashton-Warner, Gee y Grumet
proponen.

Como un aspecto de la practica social, el aprendizaje implica a toda la persona:
supone no solamente una relacidn con actividades especificas, sino una relacion con
comunidades sociales; supone converlirse en un participante completo, un miembro,
un tipo de persona. (Lave y Wenger, 1991, p.53}

Lave y Wenger exploran el procese de aprendizaje como un modelo potencial para la
instruccion de la lectura y la escritura, describiendo cémo los aprendices son gradualmente
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introducidos en importantes practicas cultas a través de un “accese legliimo”, s decir, a través
de Ja implicacidn real en esas practicas en compafiia de profesionales mas experimentados,
como son los profesores.

CONSTRUIR UNA TEORIA DENTRO-FUERA DEL APRENDIZAJE DE LOS
CONOCIMIENTOS BASICOS

A partir de estas cuatro posturas conceptuales, quiero proponer un marco que relacione
mis preguntas sobre la imaginacién con lo que yo estoy ilamando una teoria dentro-fuera del
aprendizaje de los conocimientos basicos. Al llevarlo a cabo, localizaré el desarrolfo de las
identidades de los nifios como aprendices dentro de la interaccién entre el ser y el mundo.
Ademas describiré como es entrar en un discurso a través de la imaginacién y comao esa entrada
se convierte en piblica de forma que yo pueda participar en ella y favorecer [a implicacién de
mis alumnos con las practicas de aprendizaje de la lectura y la escritura. A mi entender, las
posturas de Ashton-Warner, Gee, Grumet, y Lave y Wenger hablan todas de la importancia de
la imaginacién en el aprendizaje de la lectura y la escritura. Los datos que siguen a
continuacidn nos permiten considerar el proceso como el que integra mente, cuerpo, cabeza,
corazdn y mundo. Ademas revelard mi descubrimiento —en ocasiones torpe— de las formas en
que mis alumnos expresan de forma natural esa integracion.

Andar el camino y hablar las palabras

En mi investigacion sobre la imaginacion, esperaba describir la formacién de la
identidad a fravés de la imaginacién en el contexto social de mis clases. Querfa comprender
cOmo las interacciones sociales de los nifios ¥ los contactos con los materiales, procesos y
sistemas simbodlicos de ensefianza en una asignatura evolucionaban ¢ no en una identificacién
personal con esa asignatura — es decir, en una creencia de que era una asignatura que podian
dominar o en la que ser competentes. Cobb (1993) propone que:

Conforme el nifio desarrolla una capacidad cada vez mas amplia para crear una
complejidad gestaltica en el juego, el pensamiento y las palabras, la forma vy el
significade de este mundo perceptual emergen y la continua interaccidn de relaciones
preceptuales con el medioambiente modelan log contornos de su propia imagen y
profundizan en las reflexiones de los efectos de su propia identidad en otros {p. 95)

Las siguientes notas de campo registran una interaccion que tuve con Sabrina (a la que
volveremos a encontrar en los capitulos 5 y 6) sobre su creencia de que no era una artista
competente. Este hecho tuvo lugar en uno de los cursos de educacion infantil.

En la clase de dibujo de esta semana habia que dibujar un inseclo copiandolo de
una ilustracion del fibro, Sabrina eligidé una hormiga y la plasmd con mucha precision,
incluyendo los pelillos diminulos de las patas. Imprasionaba bastante. Hoy, en la hora
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de los diarios cuando empezd a trabajar, al realizar ef mismo dibujo que ha venido
naclendo desce sepliembre de dos perros Yy COs personas —los perros negros y las
personas como sl fueran dibujos animados- ie pedi que pensara en cambiar de
dibujo. Me contestd con su caracleristica voz simpatica e interrogativa “;Pero Gque
puedo dibujar?", Discutimos varias posibilidades y nos decidimes por una flor, v dijo,
con vivacidad y sin tension alguna, "Pero yo no sé dibujar flores™.

Le dije, “sLo has intertado?" y respondié *No, no fo he hecho. ;Me puedes
ayudar?” le dije que si y hablamos de los compoenentes de una flor y los colores que
podria necesitar. Me marché pensando que necesilaria mas ayuda, pero entonces,
unos 10 minulos cespués, se acercd a mi sonriendo abiertamente y me ensefid el
dibujo de dos flores en un jardin ¥ una exuberante Sabrina en medio de ellas. (Nolas
de campo, 24 oclubre).

En esta breve interaccion conmigo, Sabrina habia terminado con el dibujo estandar que
habia estado haciendo durante dos meses vy habia aparecido con otre extraordinario dibujo. Al
observarla supe que ella era capaz de realizar este tipe de trabajo, pero no era consciente de
ello. Ef momento de producir el dibujo de la flor representd el inicio de su toma de conciencia
de que tenia la capacidad para dibujar ilustraciones complejas y ocurrié porque se animé a
hacerlo después de la charla conmigo para, come dice Cobb, “crear una cada vex mayor
complejidad gestaltica en el juego, el pensamienio v la palabra”. En este proceso de ser
estimulada para que ampliara sus miras Yy rompiera con su repetitiva representacién de su
familia, Sabrina comenzé a redefinirse como una artista implicada pasionalmente con el
dibujo, la pintura y la decoracion. -

De un modo similar, puesto que trabajo con nifios pequefios, he registrado multitud de
ocasiones en las que el mundo de las letras y los nimeros se ha convertido por primera vez en
parte de la psyque de los nifios. Por ejemplo, mis notas de campo de {998 recogen datos de
George (a quien volveremos a encontrar en'el capitulo 6) cuando empez a tener contacto con
las mateméticas y la escritura. George era un nifio al que normalmente se le consideraria “con
refrasos en su desarrolio”. Era social y académicamente inmaduro vy tenia algunos problemas
de lenguaje y pronunciacién. Ajustarse a la rutina y a la planificacién del curso le resultaba
bastante dificil, pero tenia mucho deseo por participar en nuestras actividades. Lo que sigue
son mis observaciones de George en noviembre cuando empezd a participar en nuestras
actividades de aprendizaje.

iGeorge! La agitidad de los pasitos es tal que no puedo seguirios. Ejercicio de
matematicas: Digo a la clase, “Estoy pensando en un numero entre af 1 yelg” (El
numero en el que estoy pensando es el 9). Escriba en la pizarra: 1 ~-e— 9
coma una mnemotécnica con la que trabajaran ellos. Un nifio dice, “seis” Yo no
respondo ni afirmativa ni negativaments; a cambio, escribo -—— & que allos
saben ahora que significa “menor que seis”. Otro nifio dice, “une”. Yo escribo
1—— “mavor que uno”. Ei siguiente numero que dicen as “dos’. Yo escriba
2 ——= "maycr que dos”. George levanta la mano y dice “cinco” Me quedo muy
sorprendida. La clase esté sorprendida. Gearge esta exultante. Dos de los nifios
Que estan junto a él lo agarran y le dan un fuerte abrazo. Toda la clase lo feficita y
aplaude. George practicamente flota,
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De acuerdo, pienso, una casualidad. Dos dias después, la misma cosa. Lo
consigue otra vez. Los nifios se alegran muchisimo. El tiene algo, esa
comprension de los nimeros, las flechas y el uso de los simbolos.

Los graficos: hace dos graficos, mientras estdbamaos revisando el gréfico de
‘nuestro hefado favorito”, George se aproximdé al centro de la clase y dijo, “Quierc
contar” {algo por lo que lloraba al principio de curso cuando se dio cuanta de gue
no sabla contar} y conto toda la fila. Cuando pedi un voluntario para que “leyera”
el grafico v resumiera lo que habiamos averiguado, George se ofrecid como
voluntario. Ahora lo hace con frecuancia, y cuenta hasta 12 en nuestro ultimo
grafico sobre el “cofor de pelo”. No sabe reconocer el numeral 12 pero s! puede
contar hasta ese numero.

Escritura: el martes pasado George realizd un dibujo en su diario; escribig,

muy centrado, todo tipo de garabatos, unas 28 lineas mas o menos. Me dijo:
s Qué dice agui?”. Yo le dije, "Bueno, sme lo puedes leer?” lo hace, siguiendo las
letras meticutosamente con el dedo, y llega al final de la linea pronunciando mas
palabras, y me dice: “Ng, espera. Eso no es lo que pone agui”. Escribe ferozmente
sobre lo va escrito, afiadiéndole mas Iineas y garabatos, a continuacion vuelve a
leer, siguiendo la misma trayectoria que la primera vez y sublendo a la linea
superior para seguir la parte en la que habla pensado después. Fue al sitio
correcto donde estaban escritas las palabras gue habfa olvidado. (Notas de
campo, noviembre 1998},

Lo que esas notas sobre George nos presentan es una vision de cémo se ve una teoria
dentro-fuera del aprendizaje de la escritura y la lectura en la vida de un nifio. Aquf observamos
una mezcla de la teoria de Ashton-Warner de que el aprendizaje de los conocimientos basicos
empleza con los “fitulares de la vida dindmica del nifio” (1963, p.30} con la creencia de
Grumet de que el aprendizaje comienza con una integracion del cuerpo con la mente. La
escritura, para George, sale a la superficie a través de la “apertura de la creatividad”, pero se
hace real con el movimiento de la mano en el papel. Estos momentos representaban el inicio
de la creencia del uifio en que es matematico y escritor, Muestran los inicios de la construccion
de un “comjunto de identidad” {Gee, 1996) como individuo que sabe leer y escribir. La
percepcidn qne George tiene de si mismo estd cambiando y ampliandose conforme entra en
contacto con nuevas formas de pensamiento sobre el mundo y con nuevos sistemas de
simbotos. El crecimiento de su identidad se alimenta cuando se da cuenta de que “/o esid
consigitiendo” —de que lo que en un tiempo era extrafio ahora estd comenzando a tener
sentido— y por la celebracion de sus logros junto con la clase y conmigo.

Esta observacion ademas se enriquece con los diferentes elementos de los trabajos
sobre la imaginacién. La capacidad de ver una flecha como indicador de un valor relativo
requiere de un salto imaginativo. La capacidad para "/eer” las representaciones simbdlicas
sobre un gréafico requiere de la descontextualizacidn del proceso de comer helado ~ otro salto
imaginativo. El deseo de escribir lineas de garabatos y curvas y a continuacion leerlas en voz
alta con el conocimiento de que representan las palabras en las que se estd pensando cuando
se escribe es tanto un salto a la simbolizacién como el principio de [a creencia de que se es un
escritor con cosas importantes que decir.
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Imaginacion y lectura

Consideremos o siguiente: solo en medic de les adullos, yo era un aduitc en
miniatura v leia libros escritos por adultos. Esto suena, de entrada, falso, porque —a la
misma vez- yo seguia sienda un nifio. Estoy diciendo que era culpable... el hecho es
que mi caza y exploracion eran parte de una representacion teatral familiar, que los
adultos estaban encantados con esto Y que yo o sabia... ¢Como podia vo determinar
-especialmente después de tanios afos- la imperceptivle y movediza frontera que
separa la posesion de la actuacion histriénica? Me tumbaba toca abajo, mirando
hacia la ventana con un ibro ablerlo frente a mi, un vaso de agua coloreada como s
fuera vino a mi derecha v una loncha de pan con jamon en un plate a mi izguiarda,
Incluso & solas estaba actuando, (Sartre, 1964, pp. 43-44)

En este fragmento de sus memorias, Sartre presenta un recuerdo de s{ mjsmo como
lector. Estd leyendo, pero a la vez esta actuando. Su pablico son los adultos de su familia y su
objetivo es agradarles e impresionarlos. Su identidad como lector estd incluida en su vida
familiar; es una identidad completa y compleja, una que muchos de nosotros hemas
experimentado y hemos observado en nuestros nifios. Atin asl, sé por mi trabajo con Denzel
que para algunos nifios ¢l proceso de jdentificacion con un tema es escaso y desapasionado.
Denzel podia aprender a leer las palabras de la pagina de un libro, pero no sentia el empuje
emocional e imaginativo de esas palabras. Las palabras de las péginas del libro eran sonidos
que debian descodificarse. No le emocionaban. Para ¢| Jas matematicas eran una sucesion de
nimeros que se tenian que sumar ¥ restar; no suponfan una fuente de curiosidad o informacisn
sobre su vida. Como profesora de Denzel, no pedia exigir el tipo de implicacién que Sartre
describe y que yo habia observado en (eorge, porque esa ruptura en su identificacién con la
lectura o las matematicas ocurris incluso antes de que él enirara en contacto con los texios que
estabamos estudiando - jen ocasiones incluso antes de que abriésemos el libro! (Ver capitulo
8 para conocer més sobre “acercamiento ™).

Solamente resulta tégico pensar que el mundo perceptual de Denzel, su comprensién
sobre lo que significaba ser un lector o un matematico estaba, como en el caso de cualquier
otro nifio, muy influenciada por un espacio cultural personal fuera del 4mbito de mi clase.
Como sefialan Lave y Wenger (1991):

Las aclividades, tareas, funciones y comprensiones no existen de forma aislada:
sen parte de sisternas sociales mas amplios en los que tienen un significado... la
persona se define de la misma forma que ella define estas reiaciones, Por lo tanto, &l
aprendizaje implica convertirse en una persona distinta con respecto a las
pesibilidades permitidas por estos sistemas de relaciones. Ignorar este aspecto del
aprendizaje significa pasar por allo el hecho de que el aprendizaje implica la
conslruccion de identidades (p. 53).

Lave y Wenger acentian aqui el papel activo del individuo al “definir” el significado
de las actividades del aprendizaje. Esa definicion ocurre tanto dentro como fuera de la escuela.
Y a la par que ellos dan importancia a que el aprendizaje “implica la construccion de
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identidades", ese proceso es un proceso individual e indeterminado.

Por lo tanto, como profesora, era crucial que comprendiera mejor la relacién de la
identidad con el procese de “comvertirse”. Creo que cuando [as preconcepciones de los
estudiantes, los textos que se tienen que estudiar y los objetivos didacticos del profesor entran
en contacto, se procesan a través de las lentes de este espacio personal y cultural. Como
profesora, debo examinar y describir ese espacio para acercar el aprendizaje a donde ese
espacio esic. Como yo habia estudiado la imaginacién, comencé a plantearme esta cuestion:
cuando la imaginaciéon se usa al servicio del desarrollo de una identidad como cientifico,
matematico, lector, escritor, ;jqué apariencia tiene? ;Dédnde comienza el contacto personal
profundao con la asignatura?

La imaginacion cientifica

Descubri una parte de la respuesta de la siguiente manera. Durante una visita al
SciTechatorium, el museo de ciencias situado en el campus de la escuela donde yo soy
profesora de infantil, observé a dos de mis alumnos en una de nuestras visitas semanales.
Durante tres semanas, pasaron el tiempo desarrollando una elaborada fantasia sobre un enorme
telescopio en la exhibicion de astronomia. La exhibicién incluia maquetas del trasbordador
espacial, un cilindro de uno de los transbordadores, carteles de los planetas y de los diferentes
transbordadores asi como del sol, una descripcién cronolégica de la exploracion espacial, etc.
Uno de los dias, los dos nifios comenzaron a ampliar su fantasia a todas las partes del museo
y se pusieron a correr como si estuvieran atrapando alienigenas. Me acerqué a ellos para
reprender su comportamiento, actuando intuitivamente en defensa de que jugar a fingir es
peligroso en un lugar repleto de obras de gran valor. A mitad de mi intervencion, me paré al
darme cuenta de lo absurdo de lo que estaba diciendo, dado mi compromiso con el lugar que
ocupa la imaginacidn v la fantasia en el proceso cientifico. Me disculpé por haberlos
interrumpido y les insisti en que continuaran con su juego perc que limitaran sus movimientos
en ef museo. Con alegria se mostraron de acuerdo y continuarcn jugando mientras yo me
apresuté a buscar papel y lapiz para tomar nota de esta charla. En ese momento miré alrededor
y observé que todos los nifios de mi clase estaban haciendo lo mismo por el museo. Algunos
expresaban en voz alta sus fantasias, otros lo hacian en silencio, pero todos parecian construir
mundos imaginarios usando las exposiciones del museo como catalizadores, y muchos estaban
empezando a asumir el papel de cientifico en su exploracién de esos mundos,

He aqui una trascripcion del trabajo de cuatro nifios en la muestra de fosiles. Estaban
usando pequefios cepillos para ir descubriendo moldes de restos de fdsiles que se encontraban
alli, cubiertos con arena. Alrededor de ellos habia libros de dinosaurios y de fésiles, carteles,
y muchos tipos de fdsiles.

CLARA: (en plan autoritario, muestra una pégina de un libro a los deméas). Estos
son los animales gue estamos buscando. Quiero que todos echéis un vistazo.

MAURA: (habia con acento britdnico y sefala el fosil que esta destapando). Mira,
Clara, alli, esta totalmente plano.
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CLARA: No estoy segura de lo gue es.

MAURA: Es demasiadoe especial como para gue lo tenga cualquiera (Toma un
libro y sefiala una ilustracion).

CLARA: Ese no es igual que el de ta ilustracion,

MAURA: jOh, dios mio! {Creo que es un Tiranosaurus Rex! jVamos a ser famosas!

Este tipe de observaciones me ayudaron a definir con mas claridad el tipo de trabajo
que habia visto hacer a Emily dos afios antes en sus conversaciones con los insectos, Cuando
registré las notas de campe que dan inicio a este libro y este capitule, lo hice porque sabia que
Emily estaba trabajando con su imaginacién. En aquel momento vo no estaba pensando en la
relacion entre su trabajo imaginative y el proceso cientifico. Sin embargo, Clara y Maura, al
igual que la representacidn teatral de los demds alumnos, me ayudaron a dirigir la atencion a
la conexion entre la imaginacién y el desarrollo de la persona como cientifico.

Aqui, por ejemple, Clara y Maura estaban trabajando con la identidad en dos niveles.
En primer lugar, estaban organizando una representacion sobre el trabajo de los paleontdlogos
y tomando para si lo que percibian y asi usar el tono v postura adecuados para el trabajo. A
continuacién, como parte de ese proceso, se centraban en su material —es decir, en los
accesorios del museo~ de una forma cientifica. Nétese la afirmacién de Clara cuando compara
los huesos que estan sacando con las ilustraciones de los dinosaurios: “Ese” (refiriéndose a lo
que Maura estaba sacando) “no es igual que el de la ilustracion”. Clara usé sus habilidades
analiticas para proponer que los restos no podian ser en modo alguno los mismos que los del
animal Justrado en ¢l libro. Como nifias de 5 afios, éstas estaban empezando a representar un
proceso que Medawar {1982) sefiala en su descripcion de la accion de los cientificos:

El razonamiento cientifico es a todos los niveles una interaccion entre dos
episodios del pensamiento ~- un didlogo enlre dos voces, la imaginativa vy la critica; un
didlogo... entre lo posible v 1o real, entre la propuesta y la resolucion, entre lo que
podria ser verdad y lo que es en realidad {p. 46}

Ahora observe que al igual que Mauray Clara, Emily también se convirtio en cientifica
en su juego con los insectos y estaba usando muchas de las herramientas que los cientificos
podrian emplear cuando trabajaba con ellos, conmigo v con sus comparfieros. Observaba sus
insectos meticulosamente, los dibujaba, registraba los detalles de su desarrollo (como ya
hemos visto en este libro con anterioridad), construia ambientes muy elaborados para ellos, y
hablaba de sus habitos con autoridad. Y mientras que un observador podria haber confundido
su comprensién del papel de la fantasia cuando ella hablaba con sus hormigas y podria inferir
que ella estaba completamente inmersa en “representar” (como yo lo pensaba antes de este
estudio}, Emily tenia muy claro lo que estaba haciendo. Cuando se le pregunto si de verdad los
insectos “le hablaban”, ella admitio que no le hablaban “de fa misma manera que lo hace la
genie”, pero que le estaban “contando” cosas. Notese la siguiente conversacién que mantuve
con ella una maflana antes de empezar la clase:

La directora y yo estamos sentadas en una mesa hablando mientras los nifios
empiezan a llegar a la clase. Emily se acerca a nosotras vy nos dice que su
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preciosa mantis se ha muerto.

KAREN: ;Construy¢ un nido antes de maorir?

EMILY: No, pero le pregunté si habia puesio huevos. Y me dijo gue los habia
puesto antes de que yo la encontrara.

Después de observarla durante todo el curso, la conciusion a la que llegué fue que ese
“eontando” provenia de Ja continua y detaliada observacién de los insectos que Emily
realizaba.

El trabajo de Emily era muy cengruente cen la descripcién que ahora tenemos de los
cientificos sobre sus experiencias infantiles sobre el mundo. Quiénes estin profundamente
implicados en el estudio de la naturaleza, comienzan normalmente a edades muy tempranas
estableciendo una relacién estrecha y organica con las criaturas y los fendmenos del mundo
natural {Cobb, 1993; Fox-Keller, 1983, Holton, 1973). Si ademés consideramos los informes
que tenemos de sus trabajos ya como adultos (Fox-Kelier, 1983; Holton, 1973, 1978; Ochs et
al.,, 1996; Rothenberg, 1979; Salk, 1983 Wolpert y Richards, 1997), encontramos otras
descripciones sobre la imaginacion de una forma diferente, una de ellas creo que también se
refleja en el trabajo imaginative de los nifios. En esos informes, el propio “ye se describe
como si se trasladara al cuerpo del fenémeno que se estd estudiando. Por ejemplo, como afirma
Sir James Black, premio Nobel, en su trabajo sobre blogueadores beta:

Intentas fingir que W eres &l receptor. Imaginas cémo seria que esas moléculas
vinieran del espacio hacia ti. ;Como te santirias?, jqué harian? (citado en Wolpert y
Richards, 1997, p.126)

Holton (1978) describe como Einstein conceptualizé que sus propios pensamientos
sobre el razonamiento cientifico eran un proceso intitivo/racional en el que las experiencias
tenian que ver con afirmaciones y axiomas a través de un nexo que era muy intuitivo y en
absoluto facil de rastrear. Einstein propuso que ese nexo podria considerarse una forma
inconsciente de “jiego mental con materiales visuales” (p. 96). Un ejemplo de este tipo con
frecuencia citado es el sigujente relato de Einstein sobre su trabajo sobre la teoria de la
relatividad:

En ese punto me sobrevino el pensamiento mas afortunado de mi vida, de la forma
siguiente: al igual que en el casoc en gue un campo electrénico se produce por
induccién electramagnética, el campo gravitacional tiene solamente una existencia
relativa. Asi, para un observador en caida libre desde el tejado no existe, durante a
calda, campo gravitacional alguno - al menos no en su cercania mas inmediata. Si el
observador suelta cualquier objete, ese abjeto permanecera, en relacion con &l enun
estado de parada 0 en un estado de mevimiento uniferme, independientemente de su
naturaleza fisica y quimica (En esta consideracion es obvio que tenemoes gue ignorar
la resistencia del aire}. Por {0 tanto el observador se justifica al considerar su estado
como de “parada’... La extraordinariamente curiosay em pirica ley de que todo cuerpo
en Un mismo campo gravitatorio cae con la misma aceleracion adquirld, gracias a esta
consideracicn, un profundo significado fisico {citado en Rothenberg, 1979, p. 113;
anfasis en la cila original de Einstein)
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Después de observar cémo Emily hablaba con tos insectos que capturaba, se acercaba
a ellos en el suelo hasta pegarles la nariz, los seguia por el patio del recreo y les dejaba que
subieran por su cuerpo, creo que ella estaba adoptando el papel de cientifica como observadora
y estaba asumiendo la posicién que Einstein y los demds Imencionan, es decir, trabajar para
adquirir el punto de vista del insecto o del objeto. Su trabajo era intuitivo y racional, fisico e
imaginativa, Asi, la interseccion entre imaginacion e identidad presenta al menos dos
dimensiones que son importantes para nuestra discusién: en primer lugar, ef estudiante asume
el papel de cientifico; en segunde lugar, el estudiante asume el punto de visto del objeto o texto
que esta estudiando.

Como he podido aprender de Denzel y, mas tarde de otros nifios, este proceso de
identificarse con un sujeto, de apasionarse por él no ocurre de forma natural en todos los
estudiantes. Estoy segura de que el lector puede nombrar una asignatura que en la escuela le
resultaba dificil o impesible de llevar a cabo — una asignatura en la que el lenguaje, el
contenido y [as formas de expresién fueran casi unos extraterrestres. Tradicionalmente, como
estudiantes, profesores y padres justificamos esos sentimientos hacia una asignatura y el
consiguiente fracaso que ello conlleva como “falte de capacidad” y relacionamos esa
observacion con la inteligencia y la aptitud. “Algunas personas”, decimos, “son cientificas y
ya esta”.

Sin embargo, después de estudiar la imaginacién y observar a nifios que no habiendo
tentdo exposicion alguna con la asignatura se implicaban en ella gracias a su imaginacion, ya
ne creo que mi propia incapacidad para comprender las matematicas ¢ cémo funciona el motor
de mi coche tenga que ver con mi falta de “aptitud”’. Creo que tiene que ver mas con el hecho
de que haya tenido, o pueda tener, contacto personal, imaginativo con el mundo de las
matemdticas o con la dinimica de la combustién de un motor, con el hecho de que pueda
desarrollar una conexion apasionada con esos “fexfos "y sistemas y pueda transportarlos desde
el mundo exterior a mi sisfema interno, esquemdtico de creencias y practicas, ;Qué nos
costarfa, me pregunto, a cada uno de nosotros implicarnos con una asignatura imposible —
identificarnos con ella, apasionarnos con su propésito?



CAPITULO 5

“iSoy el Rey Shabazz!: Apropiarse de un discurso

a través de la accion imaginativa”

TOMMY: {escucha afentamente la historia y mantiene confacto visual con el libro)
iSoy el Rey Shabazz! [El personaje principal del libro)...Ellos siempre dicen
hombre. .

PETER: (A Tommy) ilienes gafas como éstas? [Refiriéndose a las del Rey
Shabazz).

TOMMY: (Asienle con la cabeza pero no levanta la mirada de! libro. La historia
termina). Me gusta esta historia.

SARAH: ;Por qué?

TOMMY: Estan todo el tiempao diciendo "Hombre”. Yo digo “hombre, eh, hombre”

PETER: A mi me gusta la historia porque me recuerda cuando Tommy y yo
jugamos a a guerra.

TOMMY: Porgque ellos eran como nosotros, como Peter y yo.

Dos afios después de haber sido profesora de Denzel, en el primer dfa de colegio
cuando me senté con mis nuevos alumnos de primer curso de primaria, vi a Tommy. Al igual
que Denzelf, Tommy mentalmente traté de indagar en cuanto yo abr{ el libro de cuentos. Las
notas de campo de aquel inicio de curso describen cémo se comportaba durante la hora de los
cuentos:

Esta ctaro por el comportamiento de Tommy durante la hora de los cuentos gue no

sabe como escuchar una historia. Mira alrededor, raramente atiende al texto, observa
a sus amigos, juega con los cordones de los zapates (Notas de campo, 8 de
septiembre)

Pronto me di cuenta de que Tommy tenia muchas cosas en comin ¢on Denzel: también
¢l provenia de una familia de clase trabajadora y no le habian lefdo nunca cuentos en casa.
También él mostraba disposicién, era un nifio sano y respetuoso con los demés, pero tenia una
enorme dificultad para entender cémo centrarse en el propdsito o la intencién de una clase de
eualquier area. Por ejemplo, en matematicas Tommy no dominaba con facilidad las nuevas
estrategias para sumar, como contar ¢ usar las regletas de Cuisinaire para representar
simbolicamente un algoritmo. Le resultaba dificil vsar los libros como materiales. Ademas al
igual que Denzel, Tommy era un nifio agil, que sobresalia en gimnasia, pero le costaba trabajo
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leer, pues no contaba con las habilidades mas bésicas propias de educacién infantil, aunque
habia asistido a la escuela el curso anterior.

Al empezar este capitulo con el relato del trabajo de Tommy en primer curso, espero
poder profundizar en la idea de la alfabetizacién v su relacidn con la lectura de textos de todo
tipo. Quiero demostrar como se construye el proceso de apropiacion de un discurso ¢on una
serie de bloques de construccion imaginativos, muchos de los cuales se colocan al inicio de la
educacién de un nifio, tanto en casa como en la escuela. Comienzo con un analisis profundo
de las actividades de fectura y las relacionadas con el lenguaje. En la ultima parte del capitulo,
ptesento gjemplos que colocan mi argumentacion en otras dreas de estudio.

EL TRABAJO DE TOMMY CON LOS TEXTOS

Todos los dias, cuando llegaba la hora de los cuentos, Tommy inmediatamente dirigia
su atencion a cualquier otra cosa. Esta vez, sin embargo, a diferencia de mi temprana
experiencia con Denzel, yo eslaba preparada para ayudarle. E! [ector podra recordar —a partir
del capiiulo 3— cdmo, en septiembre de aquel afio escolar, yo habia cambiade varios aspectos
de mi disefio didactico y de mi forma de ensefiar para reflejar lo que habia aprendido de
Denzel. Por ejemplo, yo ofrecia tmuchas mas oportunidades de volver a conlar historias usando
la dramatizacién, €l arte o los guiones. Yo habia asignado mas tiempo para la expresion basica
—omo la construccién con bloques, la pintura, el trabajo con barro y especialmente la
dramatizacion creativa— para ayudar a todos los nifios a que ampliaran su potencial expresivo
y para que desarrollaran sus propias historias sobre nuevos temas o sobre textos que ya
estdbamos estudiando.

Después de ver que Tommy no escuchaba las historias, le animé a que pasara gran parle
del dfa participando en esas actividades, especialmente representando las historias que
habiamos leido en la clase y volver a contarlas en el cartel de historias, en el rincon de
construccion o a través de la pintura y el dibujo. Yo queria que él conectara su forma de ser en
el mundo con el mundo de las historias, de forma que pudiera sentirlas en su cuerpo y a
continuacién aprendiera a unirse a ellas con las palabras que se usaban en el libro o con las
suyas propias.

Dibujo

A principios de afio, me centré en el trabajo que Tommy hacia en su cuaderno de dibujo.
Todas las mafianas, antes de que empezara oficialmente la jornada, los nifies pintaban en sus
cuadernos durante 15 o 20 minutos, Los dibujos de Tommy eran casi incoherentes en el sentido
de que ni €l ni Sarah ni yo misma podiamos descifrarlos. La figura 5.1 ofrece un ejemplo del
trabajo ariistico de Tommy.
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Figura 5.1 Uno de los dibujos de Tommy

Puesto que los dibujos de Temmy me confundian y me preocupaban, todas las mafianas
mientras é| dibujaba yo hablaba con él. Me quedé claro que el dibujo era en principio un
ejercicio de motricidad para Tommy. Normalmente no sabia decirme qué era e} dibujo hasta
que empezaba a hablar mientras dibujaba. Entonces el dibujo se convertia en una historia, pero
siempre una historia con movimiento y con una imagen final casi indescifrable. Aunque Sarah
0 yo nos sentdsemos y habldsemos con Tommy antes, durante o después de que &l dibujara,
observamos poco cambio en sus dibujos durante todo el otofio. Por ¢jemple, el 5 de diciembre,
mientras yo observaba lo que ¢] dibujaba (ver figura 5.2), yo escribi las notas siguientes:

Tommy ha empezado a dibujar. Ha puesto un rectangulo alrededor de tedo el folio
y esta dibujando imagenes en forma de casa en diferentes partes def mismo. Le
pregunto qué es. El me dice: “son casas’.
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"2 Qué es el cuadrado?” le pregunto.

"Para que estén mds seguras” me contesta.

"Coma una vaila”, te digo.

"GP,

Contintda dibujando. Cada vez que comianza una nueva seccion, yo le pregunto
qué es. Las XXXX dentro del circulo son "callejones sin salida”; Yo azul son “tierra”.
Entonces empieza a garabatear aleatoriamente {de un lado a otro) v le digo, ";Esto
que es?”.

“No lo 8" me conlesta.

Figura 5.2 Dibujo de Temmy el dia 5 de diciembre
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Le pidc que pare v piense, y la digo, “Sino sabes lo que es, no dibujes nada”. Se
detiene, mira detenidamente v dice "Es una casa”, hace un garabato a modo de humo,
entonces anade un tejado y ventanas. Continda dibujando. A cada momento le pido
gue me explique lo que esta haciendo. Cuando termina, afiadimos notas al dibujo para
mostrar 10 que es cada parte.

A continuacion, sefalando el centro del dibujo, dice, “Fsos son los lazos con los
queé amarran el barco. He escrito en japonés”.

Cuando lo ha hecho le digo. "Esto es casl una historia. ;Son tus otros dibujos
también historias? Me contesta gue “s” vy comienza a pasar paginas, explicando la
hisloria de cada dibujo. Sin embargo, debo decir que las historias se han realizado y
después se han cambiado conforme va trazando mas lineas en la p&gina con el dedo.
A menudo cuando observa un dibujo antiguo, empieza a afadir lineas y garabalos
para poder continuar con la historia gque estd creando. (Notas de campo, 5 de
diciembre)

Mis notas de campo de aquel dia muestran mi desconcierto con respecto a lo que
Tommy estaba haciendo en la clase de pldstica asi como la sensacion cada vez mayor de que
la falta de organizacion en sus dibujos y su dificultad al hablar sobre ellos tenfan algo que ver
con el hecho de que no le habian leido cuentos en casa:

Creo que el problema es gue él nunca ha contado sus historias. En otras palabras,
las imagenes (su observacion y su creacion) no se han contado nunca. ¢Tiene esto el
mismo origen que su carencia de historias leidas, de no haber dibujado en casa y no
haber tenido a alguien que le preguntara?, “, Qué estd pasando en ese dibujo?" (Notas
de campo, 5 de diciembre).

Empecé a observar un pequefio avance justo en el momento en el que pensé que
estabamos abandonande el callején sin salida. El 6 de diciembre, Sarah me contd que Tommy
dibujaba un circulo en su felio, que habia decidido que era la tierra, y termind la tierra. Sarah
lo dejé y cuando volvié, habia coloreado todo alrededor de la tierra, rellendndolo como
normalmente hacia. Sin embargo, cuando mds tarde le pregunté por su dibujo, una vez mas lo
identifico como un dibujo de la tierra.

Poco a poco, Tommy empezd espontancamente a contar historias sobre sus dibujos
cuando Sarah y yo habliabamos con él. Los dibujos por si mismos no son particularmente
coherentes, pero al menos él los podia “comiar” cuande los dibujaba. Mis notas dejan
constancia de este proceso.

Hoy la escuela abrid tarde. Cuando entramos en a clase, él estabz dibujando
lo que claramente parecia un genio. Mientras hablabamoes, continuaba dibujando
genios, completando una narracion relacionada con el movimiento de su
rotulador. Cibujé varios genios de diferente tamaric, entonces dijo, “Este es mas
joven” "dste es un bebé”, etc. En un delerminado momento, mientras dibujaba
dijo, "éste es el malo” y dibujc la cara de un male. Finalmente empezé a dibujar
una persona. ‘Este es el nifio que abrié las botellas” Todo el dibujc era una
historia. Yo participé en la ampliacién de la historia preguntandoles si ellos
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concedian deseos, qué desearian él y Brian (que estaba a su lado dibujando), y
les dije lo que yo desearia. Nat afiadié la conexion a Aladino, que a ellos les gustd
{notas de campo, 14 diciembra).

La hora de los cuentos

;Pero qué estaba ocurriendo en la hora de los cuentos? En diciembre mis notas dicen
que Tommy todavia tenia dificultad para mantenerse atento durante la hora de los cuentos. El
queria contentarme y escuchar, pero ienia problemas para mantener la atencién y en mirar las
tlustraciones a menos que se lo indicara un profesor. Aln asi habia mejorado desde septiembre
y octubre y lo estaba haciendo mejor que Denzel en su momento. Su atencion a la historia iba
¥ venia y respondia solamente a algunas de las ilustraciones. Pero parecia que ¢l puente entre
su mundo y el mundo de la escuela y de la alfabetizacién se estaba consiruyendo. Por tanto,
algo estaba ocurriendo. Las ilustraciones y las palabras se estaban convirtiendo en historias.
Tommy estaba planeando la historia en su cabeza antes de dibujarla y nosotras estdbamos
empezando a ser capaces de contar lo que el estaba dibujando antes de que él nos lo dijera. En
enero me di cuenta de que cuando él compartia una ilustracion de su cuaderno de dibujo con
la clase, sus interacciones con los nifios producian una historia coherente. En ese momento de
compartir é| era, como lo habia sido Denzel, espontanco, chistoso y seguro. El no “/eia” sus
ilustraciones como un todo completo. Mds bien, su “Jectura” provenia de la energia que se
creaba entre €] v el publico. La ilustracién se convirtid en una oportunidad para contar una
historia a quienes le observaban. La siguiente trascripcion muestra el desarrollo del uso que ¢l
da a sus tlustraciones:

TOMMY: Este es el dibujo de mi noche, y todas estas cosan son él resplander
oscuro y esto es la cabeza de un galo y esto es la cabeza de un pirata. Ese
es el parche del ¢jo. Y esta es la tiarra que tiene ojos. Os dejo que adivinéis si
tiene tres ¢jos.

PREGUNTA: ;Qué son esas cosas onduladas de alrededor?

TOMMY: Es un marce.

PREGUNTA: ;Qué es eso (sefalando una figura)?

TOMMY: Es un chico. Esta tratando de electrecutarse a si mismo. {Notas de
campo, 5 de enero).

Continué observando a Tommy durante la hora de los cuentos. Poco a poco fue
escuchando mas las historias, aunque raramente permanecia atento durante toda la lectura.
Continué dirigi¢ndolo hacia diferentes actividades de expresion para que pudiera procesar lo
que habia oido o visto de forma que construyera conexiones desde su vida a la nuestra en la
escuela, Conforme sus dibujos e historias fueron tomando més forma narrativa, empezd a ser
evidente que se identificaba mds intensamente con los personajes de sus dibujos y con los de
los libros. Por ejemplo, mis notas de campo hacen referencia a un dibujo de febrero (Figura
53y
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Jommy ha estado dibujande durante un buen rato. Le pregunto gué esta
dibujando. Me dice, "una persona”. Entonces le pregunto por qué algunas personas
tienen aspecto de tristes. Me explica que es un dibujo de guerra y esta cayendo una
bomba. Sefiala la bormba. Le pregunto por el edificio "Esa es ja base’, me dice.
Sefala el individuo en el que esta tranajando. "Es el general y le han disparado y se
han lanzado contra &/ y le estaban golpeando con las armas y estd sangrandc”. Intenté
averiguar dénde habia visto U cido esto, pero no supo decirmelo. A continuacion
afade “en un tangue con los tipos buenos” que estan disparando al aire (Notas de
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Figura 5.3 "Dibujo de guerra”
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campao, 26 de febrero).
Convertirse en lector

Llegados a junio, los dibujos y las historias estaban mas organizados y él estaba
empezando a leer y a realizar simples operaciones de suma y resta. Pero, jescuchaba los
cuentos? Bueno, no siempre. Cuando lo observaba, me daba cuenta de que avanzaba dos pasos
y retrocedia uno. Me sorprendia vetlo escuchar y responder a una historia y a continuacion, el
dia siguiente, observar que iba y venia mientras se estaba leyendo la historia. Pero no estoy
describiendo mi investigacién sobre la imaginacion y las estrategias resultantes para mostrar
lo buena profesora que soy. Mas bien, mi objetivo es presentar mi cada vez mayor conviccion
de que escuchar historias, algo que parece ser un requisito tan simple para convertirse en lector,
es en realidad el resultado de una compleja red de experiencias que presentan una comprensidn
de la historia: darse cuenta de que uno puede elaborar historias, de que toda una historia puede
estar contenida en un unico dibujo o poema.

La red de la alfabetizacién comienza con el simple acto de colocar a un nifio en el
regazo todos los dias y leerle uno, dos o mas libros; con preguntarle, ;s Qué has didbujado hoy?
¢ Qué esid ocurriendo en ti dibujo? . Empieza con las conversaciones sobre los “textos” gue
ellos crean cuando juegan: sus construcciones, sus dramatizaciones, sus pasteles de barro. Por
lo tanto, leer es algo mas que ensefiar a un nifio las letras del alfabeto y los sonidos que tienen,
al igual que as matemdticas es algo mas que ensefiar a los nifios los nombres de los nimeros
y como contar. Cada una de las redes de la alfabetizacion v cada una de las asignaturas se
construyen a través de una mirfada de encuentros con el “cuerpo” de esa asignatura, v €sos
encuentros ocurren en un mundo imaginario que a su vez $e alimenta v crece gracias a esos
encueniros. Para ser lector hay que empezar, en primer lugar, convirtiéndose en parte de la
historia y a continuacién en un contador de historias que tiene publico. Conseguir el dominio
de la lectura, la escritura, fas ciencias, la historia, las matemadticas, el arte, la musica o de
cualquier otra asignatura depende de un activo trabajo de la imaginacién.

A diferencia de Denzel, Tommy al final empezd a interactuar de una forma imaginativa
con muchos de los libros que lefamos. La trascripcion que abre este capitulo muestra un
ejemplo de cudndo Tommy se implicé intensamente con la historia de The boy who didnt
believe in spring (Ll chico que no creia en la primavera) (Clifton, 1992). Esa observacidn tuvo
fugar en marzo, después de & meses de trabajo en el aula en los que Tommy habia tenido un
extense contacto con los libros, las representaciones, los cuentacuentos, la repeticion de los
cuentos v los dibujos de sus propias histerias. Conforme escuchaba la historia, Tommy iba
quedando cautivado por ¢l hecho de que se imaginaba el protagonista de la misma. En ese
mismo periodo de tiempo, Sarah y yo registramos muchas otras ocasiones en que Tommy se
involucraba con otros libros y ademés observamos una progresion en su comprension de cémo
de-sarrollar sus propias historias.

Pero seria inexacto proclamar que para final de curso Tommy habfa conseguido una
conexidn con todas las historias que habia escuchado o que su crecimiento en esta area fuese
un proceso natural, perteneciente a su desarrollo que no requiriese constantes intervenciones
por parte de sus profesores. En realidad, conforme revisaba mis datos de aquel afio, observaba
que tanto Sarah como yo estdbamos constantemente controlando la implicacion de Tommy en
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la hora de los cuentos (al igual que la implicacién de los demas nifios) y estibamos llevando a
cabo una gran cantidad de instruccion explicita sobre libros y sobre el proceso de implicarse
como lector. Asi pues, en Ja siguiente parte de este capitulo, voy més alld de la idea de que
conseguir implicarse imaginativamente como lector empieza y termina con ¢l proceso de
identificarse con una historia o con los personajes de ella, aunque es una pieza importante del
puzzle. Por definicién, “la apropiacidn del discurso” no es una simple tentacién, aunque asi
es, creo, cémo vo Jo defini por primera vez cuando me encontré con Denzel. Apropiarse del
discurso requiere de la accién por parte del nifio y del profesor: la accidn como actores en una
representacion leatral cuyo objetivo es la alfabetizacion.

;QUE ES LA APROPTACION DEL DISCURSO?

Tommy se acerca y me dice gue va a "escribir un poema”. Toma lapiz y papel,
se sienta en una mesa, escrive Un poco, a continuacién me pregunta como se
deletrea “ei”. Le digo que se ponga en pie, lo lleve hacia la lista de los “Currigs” 1
que esta en la pared y le muestro la palabra “ef”. Tommy vuelve a su papel,
escribe y a contindacién se acerca a mi y me 1o ensefa. En el folio lec "Mira el
pagarro”y lee Imira el pajarol pero me dice, ‘no 88 cdmo escribir pdjaro”. Deletreo
la palabra despacio y ¢l se sienta a terminar de escribirla corrigiéndola, Debla el
folio y dice "Voy a escribir mas poemas”. Se dirige a la biblioteca del aula, toma
el fibro titulade Mamiferos v copia esa palabra. Me la ensefia. La leo. "Eslto es
como animales” me dice. Hablamos de 1o gue es un mamiferc. Entonces yo me
alejo v €l toma un libro de poesia que habiamos leido recientemente y copia el
titulo. Un poco después me pide un sobre para meter el segundo folic y llevarselo
a su madre. Se dirige a Sarah, le muestra su trabajo y le dice, "Mira Sarah, éstas
sort las palabras”. {Notas de campo, 4 de enero).

En las notas anteriores observamos a Tommy empezar a ser consciente de las palabras,
los poemas v los libros. Aqui €l todavia se encuentra en una etapa inicial de identificacién de
si mismo como lector y escritor; esta empezando a comprender la relacion entre los libros que
leemos cada dia, las palabras que escribimos, las ilustraciones que dibujamos y el propésito de
estudiarlas como una forma de comunicacién con ofras personas importantes como su madre,
yo misma o Sarah.

Aungue ya introduje el logro de la identidad en el capitulo anterior, separandolo asi
como un tema independiente de la apropiacion del discurso, estd claro que en el proceso de
educarse en una disciplina, la identidad y la apropiacion del discurso van entrelazadas.
Conforme ¢l estudiante empieza a asumir el papel y el punto de vista del lector, del
matematico, del artista, del escritor, del gedgrafo, del musico, del cientifico, del poeta, entra
en contacto ademds con el lenguaje, las herramientas, los textos y las formas de estudio
especificas de de esa disciplina, lo que se conoce como el “kit de herramientas” (Wertsch,
19917 de un discurso. £f confacto productivo con el lenguaje, con el sistema de simbolos, con
las herramientas y los textos alimenta una identificacion mas profunda con la disciplina,
incrementando asi €] deseo de dominarlo, que a su vez alimenta el deseo de tener mas contacto
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con ello, etc.

Conforme Tommy empezd a preslar mas atencion a los Jibros que leiamos y a ias
palabras que usabamos por escrito, empezd a ver que podian tener un sighificado especial para
él. Cuando me dijo que iba a “escribir un poeima”, estaba actuando en respuesta estética a un
libro de poesia que habfames leido; aspiraba a escribir sus propios poemas. £l deseo le abrio
una ventana a través de la que & empezé a “ver” las palabras que le rodeaban y a usarlas para
sus propios propdsitos.

En mi investigacion sobre Charlas sobre Ciencias (Science Talks) {Gallas, 1995),
aprendi que mis alumnos empezaron a identificarse a s{ mismos como cientificos asumiendo
la voz y la antoridad de éslos. En aguel momento definf el proceso de apropiacion como un
proceso de adquisicion de lenguaje, usando la metafora de Bakhtin (1981} del hablante “gie
puebla [la palabra] con su propia inlencidn, su propio acento...adaptandola a su propia
infencion semdnfica y expresiva” {Pags. 293-94). En otras palabras, el proceso de sentirse
cientifico, de identificarse como un “cientifico” se fundamentaba en una capacidad para hablar
de ello con los demds ¢ implicarse intensamente en el trabajo de construir teorias y aplicar
datos a esas teorfas. Mis alumnos se implicaron en ese proceso a través de discusiones en
colaboracidn con sus comparicros — discusiones enérgicas, en todos los érdenes que empleaban
regularmente elementos imaginativos como la metifora y la analogia para construir teorias
cientificas. Ademas disefiaron, con mi ayuda, cuestiones y experimentos a partir de aquellas
discusiones que les permitian probar sus teorias vy, si era necesario, revisarlas.

Sin embargo, conforme ampli¢ mis observaciones del trabajo imaginativo de los nifios
en respuesta a Denzel y las relacioné con mi comprensién de cémo los nifios usaban las
diferentes {ormas de expresion para profundizar en su aprendizaje, (Gallas, 1994), observé que
el proceso de apropiarse del lenguaje de un discurso implica las experiencias de la vida real al
usar los procesos linglisticos de la disciplina y la accidn expresiva. En este proceso los nifios
toman el control de su mundo de experiencia, metaforicamente “comiéndoseio”, como
propone Nemerov (1978}, de forma que los acontecimientos, fos textos y las herramientas con
que los nifios cuentan en la escuela se convierten en parte de su conciencia y se vuelven a
expresar a través de la fuerza de sus acciones:

La visién dal ojo descansa en el objsto. La visidn de la mente nunca gueda
satisfecha con eso, sino que desea atravesar el objeto, asocidndolo, transformandolo,
e incluso comiéndoselo hasta convertirlo en parte de la mente (p. 90).

Las herramientas y los textos como objetos imaginativos

En las escuelas, cuando se ensefian las diferentes asignaturas, existen herramientas y
textos que son especificos a cada asignatura, Al hablar de “herramientas™ me refiero a objetos
fisicos que nos permiten realizar el trabajo del aprendizaje. Los textos son vchiculos
simbolicos {semidticos) a través de los que los estudiantes adquieren informacion e ideas.
Lemke (1990} define semidtica como “sistemas de significados [construidos] usando el
lenguaje, las matemdticas, los diagramas y las técnicas” (p. 185). En una clase de carpinteria,
por gjemplo, los alumnos vsan herramientas como martillos, clavos, destornilladores, sierras,
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etc. Los textos {semictica) que ellos feen incluyen los planos a partir de los que construir un
mueble. En ciencias, los estudiantes aprenden a usar lentes de aumento, MICroscopios,
herramientas para diseccionar, vasos calibrados v cilindros, escalas y pesas, fulcros y poleas.
Observan y dibujan organismos vivos, preparan portaobjetos, realizan experimentos y leen y
escriben informes cientificos. En sociales, los estudiantes usan mapas, cartas y descripciones
cronologicas. Leen textos, documentos y escritos de una época determinada; miran fotografias,
pinturas y peliculas; y escuchan misica. Todo esto son ejemplios de algunas de las berramientas
y textos de ciencias, carpinteria e historia. EI acceso a todo ello fomenta el aprendizaje y
alimenta la identificacién imaginativa con una asignatura.

Al asi, Jas herramientas y los textos no son simplemente objetos inanimados. Al
principio del libro conocimos a Emily, quien mantenia una relacion especial con las hormigas
y otros insectos. Si se les da la oportunidad, todos los nifios ~al igual que Emily—se implican
intensa e imaginativamente con Jos objetos que estan usando; Jes dan vida, como si la tuvieran,
entreme=clando sus mundos imaginarios con el objeio en si. Tomo esta idea del trabajo que
Bakhtin {1981) realiz6 sobre el lenguaje, en el que caracteriza la vitalidad de las expresiones
como algo que ocurre en su punto de contacto con el otro: “Ef discurso vive.... Mds alld de si
misino, en un impulso vivo hacia el objeto” (p. 292). En otras palabras, las herramientas y los
textos de una asignatura obtienen su vitalidad cuando se les pone en contacto productivo con
la experiencia del estudiante.

Resalto la palabra productivo aqui, como hice anteriormente en el capitulo al referirme
a la respuesta de Tommy a la poesia, para sefialar la necesidad de los estudiantes de tener
experiencias reales con una asignatura: los libros de texto, los cuadérnos de ejercicios, las
fichas cuando se usan como simples herramientas y 1extos para la ensefianza no proporcionan,
en mi opinién, contacto productivo alguno con una asignatura. Como diria Bakhtin, estan
“muerfos”. No transmiten la vitalidad de la lectura, la escritura, las cieucias, la historia, las
mateméticas o la geografia. .

Cuando los estudiantes tienen un contacto productivo con las herramientas y los textos,
el uso que haccn de esos objetos cambia con el tiempo para reflejar lo que esperariamos de las
personas cultas. Por ejemplo, aunque Emily tenia una relacion imaginaria en la que mantenia
conversaciones con los insectos, posefa ademas una perspectiva mas clinica de sus asignaturas.
En las notas de campo gue vienen 'a continuacién, se puede observar €sa perspectiva:

la cuestion es “,Cdmo cambian ias mariposas dentro de la crisalida?”.
Después de una charla todos escriben y dioujan sus ideas al respecto, a
continuacion discutimos como podemos averiguar la respuesta a nuestra
pregunta. Emily dice, “Se puede coger una crisélida, abriria por la mitad y ver qué
estd ocurriendo adentro”.

Yo digo, "Pero eso ia mataria, jno?”

Emily dice, “Si, pero hay tanlas en el mundo que no pasaria nada’. Continua
contandome el caso de un gusanc que olla tenia cuya cabeza se partid. Era una
descripcion casi clinica {Notas de campo, 5 de junic).

Emily comprendia que todos los insectos eran textos que ella podia “feer” de dos
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formas. Su juego tmaginario con ellos le permitia comprender su comportamiento y sus habitos;
su actitud clinica hacia eltos los convertfa en Gtiles a la hora de contestar preguntas importantes.

El capitulo 4 ha descrito ya que la practica cientifica da vida a los fendmenos que los
alumnos estdn estudiando y en ese proceso de profunda identificacion ellos realizan
descubrimientos tedricos. En mi opinién, el proceso para los nifios no es diferente. Ellos
acercan las herramientas o los textos a la vida a la misma vez que los usan para "“practicar” y
dominar una asignatura. Y del mismo modo que cada asignatura posee diferentes
herramientas/textos que se deben dominar, el proceso de dominio ~al igual que el proceso de
usar las palabras para formar oraciones y oraciones para formar historias— comienza con el
juego y la exploracion ~con la apropiacién por parte del estudiante de las herramientas para
sus propios propdsitos—y se dirige, conforme la interaccion del estudiante con la asignatura se
intensifica, a un uso mas clinico de las herramientas. En otro ejemplo, mis notas de campo
muestran a Sasha que maneja un libro como una experta, de Ja misma forma que Emily
manejaba sus insectos:

A la hora de terminar la clase, estamos leyendo un fragmento de A fight in the
Atftic (Silverstein, 1981). Sasha se acerca a mi con una pagina abierta par un
poema en concreto que ella ha escuchado en casa y me pide que o lea. Se aleja
un pece y vuelve inmediatamente con el libro abierto por otro poema. Dice,
*Adernds me gusta éste y preferiria que fo levera anles que el ofro”. Le pregunte
como habia encontrado el poema tan rapidamente en un libro tan grueso. Me
contestd que no lo sabla, gue simplemente (o encontrd, Ndtese la facilidad con la
que maneja los libros. Es como si fuera un territorio muy cenocidoe por ella, le que
podria conocerse como una geografia local de los libros. Le son familiares. Esté
més todavia porque efla lo habia visto ya con anterioridad en su casa y adora los
poemas gue contiene. (Notas de campo, 29 de febrero),

Cuando los estudiantes trabajan con herramientas reales y con textos y cuando esas
oportunidades incluyen juegos exploratorios y trabajo independiente, las herramientas pasan
de ser objetos inanimados a fuentes para el desarrollo de la imaginacion, la identidad y la
competencia. Los ejemplos mds claros que podria citar proviener de lectores y escritores
recientes. La mayorfa de nosotros hemos observado a los nifios pequefios que con
espontaneldad usan garabatos para representar palabras y oraciones antes de saber de verdad
usar letras. En este caso, la idea de la palabra como una herramienta y como un texto se usa
para que adopte imaginativamente la identidad y el “irabaje™ del escritor, que es redactar
lineas de palabras en una pagina. De forma similar, los nifios que han estado expuestos a los
libros desde temprana edad tomardn un fibro y “feerdn” la historia, incluso si no les es
conocida, como hace Bérbara en la observacion que sigue:

Barbara estd leyendo un libro sobre conejitos — muy concentrada. Cuando le
pregunto qué esta leyendo, me dice: "Bueno, no se leer, pero miro las flustraciones
durante mucho rato v asi se forman las palabras” (Notas de campo, 3 de octubre).

En otro ejemplo, Donaldo, un alumno de 1° de primaria cuya lengua materna es el
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espafiol, tomé un fibro de no ficcion sobre pajaros —libro desconocido para éi- para “leer”
durante la mafiana. En realidad, cuando él leyé ese texto, lo que estaba haciendo era cantar
mientras pasaba las paginas, cantando segiin los dibujos del texto:

Pajarillos del campo

Pajaros rojos

Pajaros naranja

Pajaros blancos

Estan todo el dia comiendo.

ia corteza (rama) es tan larga

Coma un palo

Y hay un raton [ardilla}

A veces algunos comen madera.

El pajaro estd pensando

Pero mi mama trajo pajaros a casa.

Salian y entraban.

iLos péjaros vuelan!

Asi pues, para los estudiantes que después serdn lectores, el libro es al principio un
objeto imaginativo a través del cual ellos asumen el papel de lectores. Es un objeto, pero con
vida. Sin embargo, como hemos aprendido de Denzel, los libros no estAn vivos para todos los
nifios y cuando eso ocurre, determinadas propiedades esenciales del proceso de la lectura
fracasan y se pierden de vista.

Accién y apropiacién del discurso

Emily vuelve de un descanse y trae su Ultimo proyecto. “Acabo de finalizarlo” dice
con su voz de profesora. “Tengo que ensefiarseio a Nat”. "1 Qué es?", le pregunto.

“Una casa para gusanos”, me dice. El artefacto es un tubo rectangular alargado
con un extremo abierto. Se lo ensefa a Nat y se marchan (Notas de campo, 10 de
octubre}.

Si se les da la oportunidad de colocar e mundo de la escuela en un contexto activo e
imaginativo, los nifios comienzan a apropiarse del lenguaje, de los simbolos, de los procesos
y de las herramientas de las diferentes asignaturas para sus propios propdsitos. Sin embargo,
el proceso de apropiacién depende de la capacidad del profesor para proporcionarles una
amplia variedad de apoyos y para exponer a los alumnos a una serie de “herramienias
culturales” (Smagorinsky y Coppock, 1994) que fomenten la investigacion de los alumnos.
Smagorinsky y Coppock incluyen en la etiqueta “herramienias culturales” la escritura, el
dibujo, 1a pintura, la construccién, la dramatizacion, el movimiento, contar historias y las
canciones. Considero que estos procesos de elaboracién de significado son criticos a la hora de
ayudar a los alumnos a construir el puente entre sus experiencias del “ahora” de los textos con
los que entran en contacto a través del proceso de instruccion y el “future ™ de los nuevos textos
que ellos mismos crearan. La construccion que Emily realiza de una casa para los gusanos
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ofrece un ejemplo de como usé imaginativamente los recursos de aula para fomentar su propio
trabajo cientifico.

A la vez que los estudiantes usan esos procesos, profundizan en el uso del lenguaje y
los sistemas de simbolos de las asignaturas que estan estudiando. Un buen ejemplo que sirve
de ilustracion es el de los juegos de los nifios. Cuando Y0 era pequefia, deseaba aprender a
ecocinar. Unas navidades, los reyes me trajeron un juego de cocina, que nos encantd a mi ya
mis hermanos. Nos dispusimos a cocinar. Por aquel iempo ya sabiamos que para cocinar nos
hacia falta una receta, que nosotros elaboramos observando en casa el proceso real de la
cocina. Sabiamos que para ello hacian falta determinadas herramientas de medicion,
ingredientes, tiempo y una fuente de calor. Teniamos acceso primero a las mezclas embasadas
que venian en mi juego de cocina y {cuando se nos acabaron) a la harina, sal, azicar y agua,
Aunque de ninguna manera conseguimos cocinar nada comestible una vez que se nos habian
terminado las mezclas envasadas, el proceso en el gue nos implicamos era un proceso basico
de aprendizaje y nuestro objetivo era convertirnos en buenos CoCineros.

En este tipo de juego se encuentran las raices del aprendizaje de la lectura v la escritura:
experiencia previa af observar a otros que dominan una disciplina, mientras trabajan en ella;
acceso a las herramientas, sistemas lingiiisticos y apoyo de la disciplina; oportunidades y
tiempo para explorar sus usos en un contexto imaginativo.

Observar e6mo aprenden los demss

Hora de los cuentos: Tommy estd escuchando, mirando y haciendo preguntas para
aclararse. Aparenta verificar periddicamente, como si se hubiera perdido, perc me doy
cuenta de que tanto él como Peter responden a las claves que doy cuando voy
leyendo la historia. Si yo respondo al texto y a las ilustraciones de forma exagerada
con un “oh”y con “ah”, mira como si se hubiera despertade de un ensuefc v vuelve
a eslar en contacto con el texto (Notas de campo. 14 de mayo).

Ni Denzel ni Tommy vinieron a la escuela habicndo tenido experiencias previas con fa
lectura en casa. No habian observado a adultos mientras leian; ninglin adulto les habfa leido
nada en su vida. Sin embargo, es importante sefialar que a pesar de que la falta de relacidn con
los libros y con otros lectores puede tener fatales consecuencias en las asignaturas, muchos
nifios que acceden a la escuela tampoco han tenido relacién con adultos que hacian
matemdticas o ciencias, con adultos que escribian historias y articulos, con adultos que
ejecutaban misica o eran artistas, etc. Asi pues, el papel del profesor como un modelo explicito
para el aprendizaje de los demids es critico. En este sentido, si tenemos en cuenta las formas en
que hemos definido el discurso —andar, hablar, pensar, actuar, estudiar—, dominar una-practica
implica apropiarse de un amptio rango de comportamientos y acciones dentro de un contexto
social. Los profesores, como expertos en la ensefianza de los demas, deben actuar coma
cientificos, matematicos, artistas y escritores para que sus alumnos tengan la oportunidad de
colocarse como “aprendices” en esas disciplinas bajo la supervisién de un profesional
cualificado dentro de una comunidad que les apova. Es decir, los profesores deben esforzarse
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por entender y estar instruidos en las diferentes asignaturas que ensefian para poder asi saber
implicar a los alumnos en el aprendizaje de esas asignaturas. Como sefialan Lave y Wenger
(1991):

Los aprendices poco a poco adquieren una idea general de lo que constituye la
practica de la comunidad... quién esta implicado; lo que hacen: cémo es la vida
diaria; como dominan el habla, el andar, el trabajar v como desarrollan su vida en
general, como las personas que no forman parle de su comunidad interactdan con
ellos; lo que oiros aprendices estdn haciendo; v lo que fos aprendices deben aprender
para cenverlirse en autentices profesionales (p. 95).

El profesor como co-actor

Empecé a implicarme en este tipo de accion durante el curso que dediqué a observar la
imaginacién en primero de primaria (Ver capitulo 3). Parte de nuestra clase de matemadticas
semanal la dedicabamos a trabajar con la valoracion y la resolucidn de problemas. Lo primero
que adverti fue que resolver adecuadamente los problemas de matematicas exigia que los nifics
inventaran estrategias para solucionarios. Por ejemplo, a principios del curso empecé a usar el
almuerzo de media mafiana como material para esas actividades. Un dia de octubre, tenia 32
galletas para distribuir entre 14 nifios. La pregunta que planteé fue: '; Cudntas galletas puede
lener cada wifio y cudnias sobraran?”. Decidimos usar eslabones de plastico para representar
las galletas. Cuando mostraba a los nifios cémo cada eslabdn representaba una galleta
colocandelo junto a ella, me di cuenta de que algunos nifios se quedaban en blanco.
Rapidamente adverti que habia olvidado un elemento clave al usar los manipulados. (Recordar
la reaccitn de Denzel ante las regletas de Cuisinaire y otros manipulados en el capitulo 1). No
existia conexidn alguna en la mente de los uifios entre los eslabones como sustitutos de las
galletas.

De la misma forma, empecé a ver cdmo el uso de Jos simbolos escritos en matematicas
requiere también de un salto imaginativo: el nifio tiene que reconocer y creer que un simbolo
0 una marca, ¢ incluso un numeral, pueden sustituir algo concreto. Por ejemplo, en noviembre
durante una actividad de resolucién de problemas en la que se le pedia a los nifios que
calcularan cuantos fantasmas habia en la historia que habiamos leido, Emily estaba usando
marcas par representar cada fantasma. Estakba sentada junto a Nat, que estaba usando Iineas
para representar cada fantasma. Sasha iba repasando la pagina enumerando los fantasmas,
sumando la cifra a la siguiente y tachando la cifra anterior y escribiendo la nueva cifra total.
Por ejemplo, escribia 10, sumaba 9, tachaba el 10 y escribia 19, lo sumaba a la cifra siguiente
—que era 7—, escribia 26 y tachaba 19, y asi sucesivamente. Cada uno de estos ejemplos
requeria la comprensién por parte del nifio de que el nimero en [a historia podia representarse
simbolicamente de otra manera. Esa comprensién dependia de que la imaginacion generara
una nueva estrategia para la resolucion del problema, esencialmente —come sefiala Warnock—
permitiéndonos “fratar los objetos de percepcion como que simbolizan o sugieren olras cosas
aparte de a si mismos” (p. 10).
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Sin embargo, el proceso de representar historias sobre las matematicas resultd scr mas
dificil que el proceso de representar historias literarias, incluso cuando las historias sobre
matematicas surgian a partir de los hechos diarios del aula. Las dificultades de los nifios para
asumtir papeles en los problemas persistian tante si el problema lo sacabamos del libro de texto
como si lo plantedbamos a partir de un acontecimiento del aula. Un dia de marzo, después de
haber tenido poco éxito con la representacion de unos problemas, me di cuenta de que tenia
que intervenir asumiendo uno de los papeles en la representacién matematica:

El problema dice asi: “Cualro peces se ponen en fila para usar ef lrampolin. Ei pez
rojo esté ef primero de la fila. Ef pez azul estd deirds del pez amariilo. £ pez verde estd
detrds dei pez azul. ;De qué color es el pez que esiad ditimo en la fila?”. Peler esta
leyende el problema. Pensé que seria un problema facil de representar. Los nifios
(Chinua, Brian y Tommy) permanecen sentados en el suelo y no reaccionan ante |2
lectura. Peter lee el problema otra vez. Nadie e mueve ni habla. Les digo que quiero
que lo represenien para poder resolverlo. Tratan de hacerlo sin decir palabra alguna.
Por ello intervengo direciamente v asumo el papel de uno de los peces de colores,
diciendo mi papel. Esto de verdad funciona; ellos asumen el papel de los otros peces
y enseguida solucionan el problema. Me doy cuenta de que aciuar yo asumiendo un
personaje les ayudaba a dar vida al problema (Notas de campo, 12 de marzo),

Ese cambic por mi parte de orientadora a actriz causd un impacto inmediato en todas
sus representaciones en matematicas. Ellos —al vernos a mjy a Sarah que participAbamos como
colaboradoras— fueron més capaces de desarrollar historias coherentes y adoptar un papel
activo en las historias. En este punto empecé a comprender la necesidad que yo ten{a de asumir
algo mds que el papel de instructora o espectadora para convertirme en actriz. Para ¢llo, tuve
que comprender la accién de la imaginacidn en el proceso de resolucion de problemas y tuve
que modelar e] papel de persona alfabetizada que trabaja en ese procese.

OBSERVAR EL PROCESO DE APROPIACION DEL DISCURSO

A finales de septiembre de 1998 observé el inicio de un interesante fenémeno que
ocurri¢ en mi clase de educacién infantil. Una mafiana, un grupo de nifias se dio cuenta de la
existencia de una enorme caja de mapas que habia estado a la vista en una estanteria desde
principios de septiembre y decidieron “ir de vigie”. Colocaron una fila de sillas que
asemejaban los asientos de un avion, desdoblaron los mapas y dedicaron al menos 30 minutos
en “ir a California”. Dos semanas después los mapas volvieron a aparecer, pero en esta
ocasion se unieron 14 pifios y nifias a la aventura imaginaria de viajar, separados éstos en
grupos segun género. Como en la primera ocasién, las nifias alinearon (as siflas y dedicaron
una gran cantidad de tiempo a analizar los mapas, mientras que los nifios se sentaron en las
mesas e hicieron lo mismo. Sin embargo, esta vez también comenzaron a elaborar sus propios
mapas, dibujando en su regazo mientras “vigjaban” como si fueran tomando nota del
itinerarto. Mis notas de campo registran [o que estaban haciendo:
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Las nifias advirtieron de que se dirigian a un determinado “iugar” dsi mapa. Eraun
mapa del Amazonas. Abri el mapay se to mostré al complato. Me dijeron que iban ya
en el avién y que estaban dibujando dénde irfan. Pregunté a Clara que eran las marcas
que habia puesto en su papely me dijo que mostraban donde se pararian. Seffalé en
el mapa del Amazonas como se sefialaban los pueblos.

Los nifics dijeron que viajarian alrecedor del mundo y los mapas gue estaban
usando mostraban los tugares dande se detendrian (Notas de campa, 1& de octubre).

Hablé con ellos extensamente sobre lo que estaban haciendo y ellos me describieron en
qué parte del viaje se enconiraban y en qué situacién se encontraban los viajes de los demas
grupos.

Esta segunda vueita de trabajo con los mapas duré unos 5 dias. Los nifios produjeron
montones de mapas por si mismos, que compartfan con los demds a final de la mafiana.
Conforme yo hablaba con ellos sobre su trabajo, vefa la intensa interaccién existente entre su
trabajo con Jos mapas y su imaginacion. Se estaban convirtiendo en viajeros que usaban mapas
para realizar hipotéticos viajes.

Sabrina me estd mostrando un mapa de su vuelc a Africa. Dice que va en el avion

y que de pronto esta aterrizando y ‘jplash, estoy en el agua, nadando!”. Clara, Leila y

Maura estan todavia en el “avidn”, discutiendo cuales son sus normbres y los detalles

de su viaje.

MAURA: {a Leila) Tu eres Rosie, ivalg?

LEILA: Allf habra 19 animales.

CLARA: Y la marca negra [del mapa] muestra que hay animales

SABRINA: (apunta a su mapa) Este es &l castillo y yo estoy nadando en el agua.
I] castillo no esta muy leios. Llegué con el avion, conduie hasta allf {sefala las
iineas en ef mapa que ha dibujado) y entonces me fui al castilo. No estaba
muy lejos.

{Las otras nifias continuaban hablando de su itinerario).

MAURA: Cuando lleguernos, nas irémos de compras;, almorzaremos Yy nos
divertiremos mucho.

LEILA: 2Qué tiempo hay en Africa?

CLARA: Hace calor...mucho mucho calor.

MAURA: Al dia siguiente de nuestra llegada estara nevando. (Charles se une al
trabajo con los mapas porque yo dife que hoy no se podia ir a la zona de
consiruccicn. Se acerca a nosotras después de haber elaborado un mapay
nos dice que &l también va a Africa).

KAREN: gQué baras aili?

CHARLES: Voy a sobrevolar la zona €on un jet y a cazar rinocerontes salvaies
{Notas de campo, 21 de octubre)

Los mapas Y la apropiacién del discurso
Al pensar en este episodio de trabajo con mapas y su relacion con la idea de la

apropiacién del discurso, podemos ver la presencia de los factores que he discutido al inicio
del capitulo: el contacto con el lenguaje, las herramientas, los textos y las formas de estudio de
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una disciplina; las oportunidades para la accién expresiva usando lo anterior; y el acceso a
otras personas ya alfabetizadas. En este proceso, mis movimientos como profesora contaron
con dos aspectos. El primero era que yo usaba con regularidad mapas y globos terrdqueos con
los nifios tanto en grupos pequefios como con toda la clase cuando lefamos literatura sobre
diferentes partes del pais y del mundo, cuando alguien habia ido de viaje o cuando habldbamos
por ejemplo de donde se decia que vivia el monstruo del Lage Ness. En este proceso, yo
actuaba como persona culta que ensefiaba a los nifios cdmo se usaban los mapas y los globos
terraqueos y que los Invitaba a unirse a mi en el discurso y la investigacién que esas
herramientas provocaban,

Mi segundo movimiento era la forma en que yo surtia al aula con diferentes tipos de
mapas y globos para que los nifios los manipularan y, cuando ellos empezaban a elaborar sus
propios mapas, yo (metaféricamente) sefialaba sus cada vez mayores identidades como
gedgrafos hablando con ellos sobre sus motivos e intenciones mientras trabajaban y les
animaba a compartir sus mapas al final de la jornada. Sin embargo, en ningiin momento pedi
a los nifios que rellenaran un ejercicio sobre 1os mapas ni les puse tareas relacionadas con los
criterios que yo pensaba que deberian de dominar. Por el contrario, conforme ellos trabajaban
con sus escenarios imaginarios usando los mapas, observé que desarrollaban una familiaridad
con ellos como textos ¥ como herramientas, una facilidad para su manejo y para la elaboracion
de los suyos propios y una capacidad para observar mapas y globos reales y discutir los rasgos
geograficos que ellos representaban,

Reimaginar el mapa como texto y eomo herramienta

A lo largo del afio los nifios volvieron a los mapas de forma intermitente, uséndolos
siempre con los tres componentes: viajes imaginarios, el manejo y la “fectura” de los mapas
reales y la invencién de nuevos mapas. En marzo, durante la 0ltima ronda de trabajo con
mapas, dos nifias inventaron un nuevo tipo de mapa tridimensional, del que hicieron copias
para mi cuando vieron mi evidente interés por comprender lo que estaban haciendo. He aqui
como describi sus mapas y sus intenciones al disefiarlos:

Primero encontramas los mapas y luego quisimos elaborar los nuestros. Por eso
calcamos los mapas. A continuacion empezamaos nuestro viaje y entoncas jcolocamos
calculadoras en nuestros mapas! Las calculadoras nos recordaban el teléfono y
entences colscamos una television. Si no tuviéramos teléfenc, no podriamas llamar y
leniamos que contar cosas en la calculadera. Si decimos alge en eila {sobre el
teclado] como, “sEs el cumpiearios de alguien ahi?”... Ella contestara “sf" o "no"y
donde es [la fiesta]. Ademds hemos realizado una llave para que todo el mundo abra
donde quiera gue vaya y para cerrar cada vez gue se marche (Notas de campo, 18
de marzo}.

Las nifias ademds afiadieron un bloc para escribir. Cada uno de tos componentes,
incluyendo el teclado, la calculadora, el teléfono y la pantalla de televisién se habia dibujado
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o construido scbre el mapa.

La ampliacién que las nifias hicieron del mapa supuso una mezcla de los mundos
escolar y el extraescolar, el primero rico en soportes, (exlos y oportunidades para la creacion
artistica, el segundo rico en tecnologia, viajes, mufecos que hablan y fiestas de cumpleafios.
Al observar con detenimiento cémo se desarrollaron sus mapas, pude comprobar que €stos
nifios de 5 afios estaban empezando a controlar los mapas tanto como un texto imaginativo y
como una herramienta, reconfigurando el disefio y el futuro de los mapas en sus vidas. Per muy
primitivos que fueran los prototipos que estaban creando, ellos visualizaban los mapas como
herramientas interactivas y tridimensionales que existian en el ciberespacio con funcicnes
fisicas, personales y sociales. Este trabajo era sobre la imaginacién pero también sobre el
poder, el control y la “construccidn del mundo” (Cobb, 1993), todos elementos basicos en el
procese de la alfabetizacidn,






CAPITULO 6

Autoria

La construccidn del mundo es un aprendizaje en el mas amplio sentido, pero también
es una adaptacién al medio, una blisqueda de niveles més altos de sintesis de uno
mismo con el mundo, extraido todo ello del reconocimiento de que los mundos
interiores y exteriores son —mas que estados independientes— aspectos
interdependientes de la realidad. (Cobb, 1993, p. 66).

KAREN: Soffa, ;Qué piensas de todas estas historias?

SOFIA: Ah, yo las hago en todo momento.

KAREN: ;Pero como aprendes a hacerlo?

SOFIA: Bueno, me voy a la cama por la noche y entonces las construyo vy
entonces me echo a dormir y se convierten en un suefo.

Tal y coma proponen los dos tltimos capitulos, creo que el procese de adquisicion de
discurso, de identificarse y asumir el “conjunto de herramientas” de una asignatura (Gee,
1996) es en muchos niveles simultdneamente un proceso privado y pablico. En la conversacion
anterior entre Sofia y yo, estaba claro que esta nifla de 6 afios preparaba y ensayaba sus
historias cuando estaba en casa, pero ~como ilustrard este capitulo- las historias de Soffa,
cuando se contaban a la clase, adquirfan el sabor de una representacién que se relacionaba
directamente con el conocimtento que ella tenia de su piblico.

Cuando las interacciones de los estudiantes con los textos, los accesorios teatrales y las
herramjentas culturales se usan con la conciencia de que tendrédn un publico, sus acciones se
trasladan al terreno de lo que yo estoy llamando “awforia”. El trabajo con los mapas que yo
he descrito en el Gltimo capitulo no habria continuado durante un periodo de & meses sin las
ricas interacciones sociales que lo rodeaban y que lo impulsaban hacia deiante. Los nifios
compartian su trabajo al final de cada dfa. A cambio, eso alimentaba nuevos y diferentes tipos
de trabajo tanto con mapas como en otros rincones del aula. La representacion e interaccién en
piblico de los trabajos cambié el foco de la evaluacion, o “valoracidn” (Richardson, 1964),
de mi como profesora a todos nosotros como miembros de la comunidad del aula.
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Compartir el trabajo realizado en el entorno del aula no es nuevo, como ya he sefialado
cuando discutf el trabajo de Richardson (1964) en el capitulo 3. En el campo del fenguaje,
autores como Paley (1990) y Dyson (1993, 1999) han descrito en profundidad el tipo de textos
que surgen de la interaccion de los jovenes escritores con el plblico. Los talleres de escritura
en donde los estudiantes comparten sus textos con los comparfieros son esenciales en el
desarrollo de los jovenes escritores. Sin embargo, aqui intento ampliar la definicion de autor
en este proceso para ilustrar el punto en el que el aprendiz, independientemente de la
asignatura, entra en contacto con un piblico ¥, a cambio, ese piblico le ayuda a avanzar en la
comprension de esa disciplina. Esas interacciones se perfeccionan gracias a las redes sociales
del avla y a los mundos imaginarios de los estudiantes cuando entran en contacto unos con
otros en relacion con los textos.

AUTOR VERSUS AUTORIA

En relacién con el aprendizaje, creo que ef acto de ser “un auior” se debe disiinguir
del proceso de auioria. Bakhtin presenta la idea de auter como “alguien que crea, que no es
creado; que represenia, pero no es represenlado... que exislte en principio en el dmbito del
“yo-para-mi-mismo”, lo que significa gie no es parfe del mundo” (Morson y Emerson, 1990,
p. 430). En este sentido, ser un autor ne incluye necesariamente contacto directo y personal
con el plblico. Aun asi Bakhtin ademds identifica una tensidn en su definicion del autor,
porque aunque el trabajo del autor se crea aparte del mundo, también se crea cen la conciencia
de la existencia de un pablico futuro y al final ese entra en contacto con el oyente o el lector:
“El aulor se sienie no como unda persona que ejecuia un plan preformado sino como wng
persona gque estd trabgjando en una tarea incompleta en un mundo abierfo” (Morson y
Emerson, p. 430). '

Sin embargo, en el trabajo que mis alumnos de infantil estaban haciendo, esa dicotomia
no estaba presente. Los textos se creaban en constante contacto y colaboracion con un piblico
y esa interaccion era csencial para el desarrollo de la identidad y del acercamiento hacia la
apropiacién del discurso o el dominio de la asignatura. Asi, presento aqui el término awioriu
para significar la naturaleza progresiva y publica de esa actividad. Estoy definiende autoria
como el proceso de escribir “metafricamente” el mundo de wna forma que dé a la
inferpretacion del mundo peso, voz y agencia — la capacidad de influir en el pensamiento,
sentimientos y acciones de los demds,

La autoria representa una encarnacién fisica de la imaginacién conforme entra en
contacto con el mundo. Se distingue de procesos mas imaginative e internos (Ej. Ensuefio,
fantasia) porque es un evento pblico en el que un individuo presenta un texto original ante un
plblico: el texto puede ser oral o escrito, un dibujo, un baile o una cancién; puede ser la
explicacion de la solucion de una ecuacidn o de la presentacion de una teoria en una discusion
sobre el mundo fisico. El autor presenta el texto a un piiblicc de una forma puablica,
esencialmente en busca de cualquier tipo de validacidn.

Bruner (1986), al discutir el proceso de introduccién a la cuftura a través de la
educacidn, dice que “lu educacion, si es para preparar a los joveres para la vida, deberia




Autoria 95

ademds de compartir el espivitu del foro, de la negociacion, de la recreacion def significado”
(p. 123). Asi pues, el camino a la alfabetizacion no es un camino privado e introvertido.
Requiere de la interaccién con la comunidad y de su validacion. Por lo tanto, para mj, la autoria
representa un salto imaginativo hacia el nicleo de la adquisicion del discurso: uno debe creer
y conocer y uno debe convencer a los demas. En otras palabras, la alfabetizacion es un proceso
de fusion con quien creenos que estamos de lo que demostramos que podemos hacer.

COMPARTIR TIEMPO Y AUTORIA
Elie esta compartiendo una ilustracion de su bloc de dibujo.

SOFIA: ;Qué se supone qua son?

ELLIE: Solamente dibujos.

SOFiA: Parecen cerezas.

ELLIE: Son dibujos.

SOFIA: ;Podrian ser flores?

NAT: Parecen telarafas.

SOFIA: Como en la telarafia de Charlotte. Me gustaria ser una arana.
JAMILLA: Yo seré Charlotte.

Como el lector podrd recordar del capitulo 3, cuando empecé a investigar la
imaginacién en mi clase, tuve la suerte de contar con un grupo de alumnos muy creativos. Con
mucha frecuencia en los intercambios que hacian durante la hora en cotniin —como ya he citado
anteriormente— casi siempre aquelio se convertia en una oportunidad para la tormenta de ideas,
la asociacion libre v la composicién. En esa clase, Sofia se convirtié en un foco de interés para
mi cuando trataba de documentar cémo los nifics usaban el proceso imaginativo en las
diferentes areas del curriculo. Sofia cra una nifia extraordinaria que integraba de forma natural
su vida imaginativa con la realidad que le rodeaba. Su trabajo en cualquier ambito expresiva
era tremendamente llamativo; poseia una gran capacidad para crear historias complejas
mientras mantenia la atencion del piblico con el relato de csas historias. En ellas, Sofia usaba
muchas estratcgias; la sorpresa, el cambio de tono, el discurso, el riesgo, el peligro, la alegoria
y los gestos faciales. Usaba el tono de una forma especial, potente y con deminio.

La clase quedaba atrapada con sus historias v, a través de su trabajo, Soffa coloco el
relato de historias en un nivel muy alto. Sus compafieros de clase tenian una inclinacion natural
para usar objetos que s¢ compartian con los demds como hacen muchos nifios - pero Sofia
seguia adelante con historias extravagantes en las que un objeto —si es que lo usaba— era el
trampolin del que partia la historia. En ese sentido sus compafieros, que veian 1o
extraordinarias que eran sus relatos, se veian empujados a continuar trabajanda en sus propias
historias inventadas. Ademas, durante el turno de “pregumias o comeniarios” que seguia a sus
historias, Sofia permanecia completamente implicada con su piblico. Miraba fijamente a los
ojos de los que Je preguntaban, con una media sonrisa dibujada en su rostro, con el cuerpo
levernente inclinado sobre quien e preguntaba o inclinado hacia un lado si el compafiero
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estaba junto a ella. Asf, Sofia presentaba tanto historias ingeniosas como un modelo de como
usar “ef efemplo de autorfa” implicandose activamente con la interpretacion del texto que su
publico hacja, mostrando su interés por ello y siendo responsable de lo que presentaba.

Soffa como una contadora de historias

Lo que sigue a continuacidn es una muestra del trabajo de Soffa. Esta historia ofrece
un ejemplo de cémo usaba una historia improvisada como vehiculo para la representacion y el
control social.

{Sofia estda revisando su bloc de dibuje en busca de una delerminada
ilusiracion).

SOFiA: Bueno, la verdadera historia es que....yo y Barbara y mi hermana y mi
papay mi mama nos fuimos de picnic a Walden Pond. Y yo y Bérbara nos metimos
en el agua. Y yo me sumergi, “1, 2, 3", pero no abri la boca porque tiene mal sabor.
Traeré un paco de arena de aquel sitio el proximo dia. Fin.

Ahora os contaré mi historia ficticia. (Abre la pdgina vy ensefia la ifustracion).
Bien, jestdis listos? Estas somos Barbara y yo. Esa soy yo. Esa es Violeta [el
conejito mascota de la clase] y ésta es Bérbara. Erase una vez dos nifas
pequenas... (Se oyen cuchicheos vy exclamacionas entre los nifios. Sofia hace una
pausa de manera drarndtica, mira fijamente a los chicos).

Silencio. Mi historia. )

(Hace una pausa y dedica una mirada desafiante al grupo)

Dos nifias pequefias... que fueron al bosque y encontraron a una nifia pobre
llamada Julie y le ofrecieron sus bonitas ropas. Y tenian un cocinere llamado Dum-
Dum vy le hicieron un gracioso gorro. Y tenian otro amigo que llevaba sombrero. Y
un dia vino un apuesto y joven principe llamado Tommy. El iba a elegir a la chica
mas bonita {canta) y se convertiria en su prometida (cruza ias manos sohre el
corazon, suspira como si le hubiera provocado un flechazo v mira a lo lejos). Asf
pueés, eligio a la que llevaba los taconas mas altos y un vestido con violetas y
zanaharias (seflala /a iluslracion de si misma que tiene en el bioc). Entonces vino
otro rey, que se llamaba Allen, y se casd con la otra chica.

Un dia Barbara y Sofia querian visitarse. Pero los dos reyes no guerian. Asi que
lucharon. Pere la reina Sofia tomo a su rey vy lo arrastrd hasta su castillo. Y o lanzé
a unas cataratas donde se encontré con el rey Tommy y unos tigres y huyo.

(Hace una pausa, mira a su publico). La verdad es que no...no. Volvid a su
jaula y dijo, "¢ Preguntas o comentarios?”.

[Mas tarde, en respuesta a varias preguntas scbre qué iba a ocurrir a
continuacion, Sofia dijo:]. Entonces yo me marché y fui a buscar un pajaro dedo
ipara sacarle fas tripas!

PETER: jAggh! {Cémo eres!

Al igual que todas sus historias, ésta era socialmente inclusiva, pues usaba a todos los
nifios de la clase como personajes, aunque Soffa dominaba claramente la historia y su
representacion. Notese por ejemplo, cdmo se metid en dos historias, una verdadera y otra
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“ficticia”, ofreciendo un avance de lo que harfa durante la hora en comin la semana siguiente
y aiin asi contando otra historia. Adviértase ademés su respuesta al cuchicheo de los nifios al
inicio del texto y su giro al tema del matrimonio, donde la reina tiene poder sobre el rey. Aqui,
Sofia tom6 una ilustracion de su bloc de dibujo y construyd una historia de amor que empezaba
con un modelo predecible pero que a mitad se rompia para agradar a las nifias y provocar a los
nifios. La historia ademdas incluia violencia, algo en lo que Soffa —una nifia diminuta y
femenina— estaba especializada, hecho que constantemente divertia a la par que horrorizaba a
los nifios de la clase.

En el tiempo en que comencé a observar a Soffa, yo estaba completando un estudio
sobre el poder y ! género en el aula y habia estado trabajando con la nocién de representacién
y persona como forma de comprender la vida social dindmica de los nifios en el aula (Gallas,
1998). Habia observado con detenimiento a Sofia y a otras dos nifias muy imaginativas,
Barbara y Jamilla, que también usaban el relato de historias improvisado para ganarse la
influencia de la clase. Estas niffas corroboraren mi creencia de que la representacion era una
parte integral de las interacciones sociales de los nifios, pero también me hicieron pensar con
mas profundidad sobre el concepto de piblico. Habia aprendido que la mayor parte de los
nifios en mis clases de primer y segundo curso eran muy conscientes de las reacciones del
publico ante sus maniobras sociales. Algunos incluso sabfan —a los 6 y 7 afios de edad— cémo
controlar y manipular a su publico. Atn asi, Sofla y sus dos compafieras de clase ten{an una
comprensién mucho mas clara de lo que significaba el piblico. Intimidaban, engatusaban,
agradaban y repudiaban a su piblico dependiendo de sus propésitos estéticos y sociales. Me
llamé la atencién cémo comprendian las relaciones entre plblico y actor, pero en ese momento
yo no supe establecer la conexién entre esa comprension y mis investigaciones sobre el
proceso imaginativo.

El papel del oyente

La representacion implica que el actor asume la responsabilidad que tiene ante su
plblico... desde el punto de vista del piblico, el acto de expresion por parte del acter
esta por tanto sujeto a evaluacién por la forma en que ha actuado, por la habilidad y
efectividad de su representacion (Bauman, 1977, p. 11).

Cada pintura, escultura, representacion teatral, poema, historia, teoria que se presenta
ante un piblico comienza con una respuesta imaginativa al mundo, pero el deseo de comunicar
esa respuesta ademdas implica la propia creencia de que uno puede entrar en contacto con el
publico. En esencia, un estudiante, incluso aquel que se sienta en una silla para compartir una
historia o un objeto con la clase, lo hace corriendo un determinado riesgo personal. Aln asi la
posibilidad de riesgo queda un poco escondida por el deseo de ser visto y escuchado, de ser a
la vez provocador y desafiante. Como cualquier actor, orador, investigador o profesor sabe, ese
tipo de riesgo exige una vision, o una proyeccién imaginativa, del papel que se debe
representar y una enorme fe en los méritos de la representacién y las intenciones del publico.
Ademis ese riesgo viene precedido por un ensayo privado y una visualizacion de la
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representacion antes de que tenga lugar. Los pablicos no siempre son amables y los plblicos
infantiles pueden ser especialmente brutales bacia sus compafieros.

A lo largo de los afios, viendo a fas sucesivas clases cuando creaban historias para la
hora en comin, he observado que el nifio que cuenta historias lleva a cabo un determinado
trabajo de imaginacion y sintesis que exige aptitudes y pensamiento. Sin embargo, los nifios
oyentes llevan a cabo ctro tipe de trabajo imaginativo, sintetizador para poder formar parte de
la historia. Ese trabajo es personal, social e intelectual. En algunos casos, su anhelo por formar
parte de la histeria es palpable. Por tante, en mi mente crear, escribir o contar una historia es,
en ciertos aspectos, una labor mas facil que observarla desde fuera. Crear significa controlar el
cuerpo y el flujo del texto. Esté en nuestros ojos imentales y estamos creando unas acciones y
una historia de una forma omnisciente: las emociones, el transcurse de la vida, las verdades y
las distorsiones entran directamente en la historia. En realidad, la historia se desarrolla en
contaclo con un pitblico, pero ef autor la controla y la manipula para reflejar sus necesidades
y objetivos.

Por lo tanto, el piblico, al intentar entender un texto, debe intentar asumir como propia
la realidad del otro. Debe implicarse en la historia y darle sentido a los motivos, sentimientos,
perspectivas y comprension que el autor-actor tiene del mundo. Ef piiblico intenta controlar de
alguna manera la historia incorporando su propia experiencia de vida y comprensién de Ja
realidad; buscan una percha donde colgar su sombrero Sin embargo, por desgracia, como
hemos visto en el.caso de Denzel y Tommy, especialmente cuando se enfrentaron a historias
donde ¢l narrador estaba ausente, a veces no hay percha y ta historia jamés cobrard vida

UN NUEYO ENTORNO

En 1998, me trasladé a California y trabajé de profesora de educacién infantil en una
pequefia escuela rural de la costa central. Mi interés por explorar las manifestaciones de la
imaginacion continué en este nuevo entorno y pude ampliar mi conjunto de datos al incluir a
los nifios de 5 afios. .Los 20 nifios de mi clase eran mayoritariamente aniericanos de origen
europeo, contando solamente con un nifio afroamericano y un nifio con mezcla inuit y europea.
Socioecondmicamente, los nifios pertenecian a hogares de clase media y media-alta, con un
alto porcentaje de madres que no trabajaban fuera de casa y con solamente tres familias de
padres divorciados. De mis 20 alumnos, todos menos 4 habijan asistido a la escuela infantil
durante al menos 2 afios. Los 4 nifios que no habian cursado la educacién infantil —Sabrina,
George, Joe y Margie- pertenecian a familias con ingresos limitados. Identifico a estos nifios
porque, como el lector observard, su trabajo en educacién infantil -especialmente cuando se
considera en el contexto de este capitulo y de mis cuestiones sobre imaginacién vy
alfabetizacion— suponia un enorme contraste con respecto al de sus compafiercs.

En septiembre de 1998 empecé a registrar Ia hora en comin, como he hecho siempre
desde 1989. Me sentaba y esperaba a que surgieran Jas historias de los nifios y les oftecia
diferentes tipos de oportunidades para que contaran historias y realizaran representaciones
teatrales. No ocurria nada. Mis alumnos estaban muy activos en el rincén de las
construcciones y en el de teatro —estaban elaborando historias en los contextos de su juego en
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esas areas— perc cuando se tenian que enfrentar a un pablico compuesto por compafieros, no
eran capaces de contar de forma natural ninguna historia sobre nada. En realidad, apenas ten{an
nada que decir. Sin embargo, unas pocas excepciones muy netables: Sabrina, Margie, George
y Jee.

En la segunda semana de escuela, Sabrina, Margie y George comenzaron a usar la
iltima parte de la mafiana —la parte que vo llamaba “hisforias y canciones”— para sus
representaciones. Estas empezaron un dia en respuesta a mi pregunta de si alguno tenia alguna
cancion que cantar ante la clase. Yo habia dicho que pedia ser una cancidn que ya se supieran
o una que acabaran de componer. En respuesta a ello, Sabrina inmediatamente se puso de pie
y preguntd si podia cantar “wna cancién sobre ef amor”. Empezo a cantar y me ordend que
toeara la guitarra mientras ella cantaba. Conforme yo cambiaba los coros, ella cambiaba de
forma na-tural la cancién para ir acompafidndome, improvisando letra y masica. Los otros
nifios estaban bastante sorprendidos v aplaudian cuando ella termind. Entonces pregunté si
habia otra cancion y Margie se levantd y canté una cancidn sobre el cielo y las nubes. Cuando
termind, los nifios aplaudieron y pregunté a Margie si ella habia compuesto la cancién o la
habia aprendido y me contestd que la habla compueste ella. En ese momento, George, que
habia avisado de que no le gustaban las canciones y se habfa subido al desvan mientras que las
nifias estaban cantando, bajé y dijo que también €l tenfa una cancidn. Se acercéd a mi y me
indict que tocara y cuando yo empecé a tocar, él inicié una bella danza de artes marciales. Los
nifios quedaron totalmente sorprendidos, pensaron que aquello era divertido y empezaren a
reir. George se pard v se puso a llorar. Cuando yo expliqué a George gue los nifios simplemente
estaban sorprendidos por su danza, se secé las lagrimas v dijo que lo iba a intentar otra vez. £l
no habia entendido la distincidn entre las palabras cancidén y danza y habfa asumido las
canciones de las nifias y su deseo de moverse al son de los acordes de mi guitarra como algo
congruente, A continuacién realizd otra danza, que los demds nifios fueron capaces de observar
y apreciar,

Este acontecimiento comenzd a repetirse con [os tres mismos nifios y, en algunas
ocasiones, Dan, como intérpretes regulares. El resto de la clase continué observando, pero eran
incapaces de crear este tipo de texto espontdneo. A mitad de noviembre registré lo siguiente:

Sabrina canta, "Cinco ratones construyeron una casita para su madre en fa nieve”,
Melddica v suave con letra clara. George canta una cancién sobre tres lobes y como
construyeron una casa en el bosgue usande diferentes cosas. Aparecen también
cerditos, como ocurre en el cuento "Los tres cerditos”. Dan ademas canta una cancion
hoy gue es en realidad un resumen del libro que acabamos de leer, Frederick, de Leo
Lzonni. Su cancion es en realidad sobre Frederick y los ratones de campo gue viven
en la nieve. Todavia, eslos tres junto con Margie son los Unicos gue componen
canciones,

A la luz de mi experiencia con nifios como Sofia y otros nifios pequefios de Brookline
que se movian con facilidad en el terreno de las historias y las representaciones, el silencio v
la pasividad de esta clase me sorprendia y me confundia. Sin embargo, habia unas cuantas
diferencias entre esta clase de educacidn infantil y los nifios a los que habia ensefiado en
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Brookline que podrfan marcar esta diferencia. Estos nifios eran un affo mas jovenes y la
mayoria habfa asistido a escuelas de educacién infantil mas tradicionales que ofrecian un
currfculo centrado en las habilidades basicas de lectura y mateméticas. En contraste, los nifios
que yo habia ensefiado en Brookline habfan asistido a una escuela de educacién infantil
progresiva que se centraba en el desarrollo del lenguaje, la socializacién y el juego.

Iniciar el ciclo de la autoria

Los esfuerzos de Sabrina, Margie y George ahora representan un primer movimiento
en el ciclo de la autoria, algo que probablemente yo era mas capaz de ver debido al silencio de
sus compafieros. Sin embargo, el trabajo de la clase en la hora en comin no cambié a pesar de
mi deseo por modelar tanto el papel del “actor” como el de “pubfico™: ninguno de los niflos
era capaz de crear textos orales de ning(n tipo. Por el contrario, adoptaban un papel pasivo,
presentando un objeto ante Ja clase con apenas unas {rases muy cortas —par ejemplo, “£sfa es
mi roca; la encontré en la playa”— y esperando una respuesta del publico. Los nifios eran muy
activos en la representacidn teatral, la construccién, la pintura y en el teatro desestructurado,
pero todo su trabajo en estas areas era un trabajo privado. Cada vez que yo intentaba llevar esas
representaciones privadas a la esfera plblica ofreciéndoles oportunidades para que
representaran obras espontaneas o para que compartieran sus representaciones, no eran capaces
de realizar esa transicion.

A finales de octubre ocurrieron algunos cambios, iniciados una vez mas por Sabrina y
Margie, con la incorporacién de Joe. Estos tres nifios eomenzaron a construir textos
compartidos usando el juguete o dibujo que se compartia como vehiculo para elle. Sabrina,
Margie y Joe creaban de forma esponténea historias come parte de su respuesta al texto del que
lo habia presentado. He aqui tres textos que ilustran cémo se desarrolld este tipo de respuesta
durante el periodo de tres semanas:

TROY: (Comparte un dibujo de una nave espacial que tiene en su bloc. Pide
preguntas ¢ comentarios).

SABRINA: (Se pone de pie y gira la cabeza hacia el publico). El y su padre
viajaron al espacio y vino ctra nave para buscarlos.

JOE: Unos extraterrastres vinieron en mi nave y no podiamos echarlos. Lanzamos
cuchillos a las ventanas. Uno cayd por la ventana y seguimos lanzandole
cuchilles {hora en comun, 30 de octubre)

Este breve intercambio supuso la primera vez que un nifio intentaba formar una historia
en ¢l espacio ptblico de la hora en comun. En este caso, Sabrina y Joe usaron el dibujo del
nifio que lo compartia como trampolin para otras historias. El acto fisico de Sabrina de
levantarse como si fuera a dirigirse al publico aumentd la sensacién de que esto era una
representacién teatral en la que ella estaba solicitando formalmente un papel. En este caso ella
copé literalmente el escenario colocindose junto a Troy mientras ella hablaba.
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MARGIE: {comparte un dibujc de su blec). Esta es mi mama y éste es mi papa.
Yo estoy en el campo con mi vastido y mi mama. Preguntas y comentarios.

LEILA: Karen, ;Podrias leer g que has escrito [en el dibujo}?

KAREN: {/ee ef texto escritc debajo de! dibujc). Voy a ponerme mi traje de bafio.

ROBERT: ;Fuiste a hacer “boggie boarding™

MARGIE: 5i y me golpearon la tabla y vino una ola tan grande como esta escuela
y me golped. Pero pude mantenerme encima de mi tabla. Y yo hice una cosa
que td nc puedes hacer.

NINOS: ;Queé?

MARGIE: Puedo dar una voltereta para atras encima de la tabla.

NING: Mi hermano sf puede hacerlo.

JOE: Una vez en mi tabla, vi que venia esa enorme cla asi que me dejé llevar por
la marea y me balanceé hasta que me cologué encima de la ola. Y la ola era
mas grande que este edificio. Y la ola fue todo el tiempo hasta [;,?7]. Yo me
deslicé y era fan grande como esta clase puesta encima de otra clase igual y
yo estaba encima. (Tiemgo en comun, 4 de noviembre).

En este caso, Margie presentd una explicacion inicial a su texto y entonces, al
responder a la lectura de su texto, desarrolld un argumento méds amplio basado en su intencién
original de hacer un dibujo. En respuesta a su comentario, Joe improvisé una historia que era
paralela a |la de Margie. Era a la vez fiel a la intencién de su texto y mids rica en el uso de
hipérboles.

Y finalmente, el siguiente texto marcd el inicio de un estilo de relato activo de historias
que empezo a ocurrir de diferentes formas gracias a la intervencién de estos cuatro nifios con
la unién de Dan.

GEORGE: (comparte un murciélago de juguete). Este es mi murciélago y esta es
su cola, Lo consegui en el Burguer King. Preguntas y comentarios.

DAN: ;En qué Burguer King? ;El que tiene muchisimas hamburguesas?

GECRGE: El que tiene pollo.

SABRINA: ;De qué pelicula es [el murciélago]?

GEORGE: Anastasia

DAN: Una vez hubo un murciélags y vivia en el bosque.

MARGIE: Y vino un dincsaurio y casi se lo come y veld tan rapido que no se lo
pudo comer.

SABRINA: En la pelicula salia Anastasia y e! tipo tenia un sombrero como ese.

JOE: Habia unos enormes dientes que sobresalian por los arboles y era un
Tiranosaurio Rex.

[George habia estado intentando hablar pero los demas hablaban tan rapido gue
no le daba tiempo a intervenir]

KAREN: ;George, te gustaria probar una vez?

GEORGE: Si. Hahia un perro llamado Ruby (el nombre de mi perro) y un pero
llamado Ruby encontré un murciélago. Este murciélago. Este que tengo en mis
manos (George sonrie abierfarmnente y los nifios rien fuertements). (Tiempo en
comun, 11 de noviembre)
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Desarrollar la concieneia del pablico

Durante ese mismo periodo, Joe, que s un artista muy talentoso, comenzd a usar una
silla como vehiculo para exponer su arte y contar largas historias que mantenian en vilo a los
nifios. A continuacién aparece un ejemplo del tipo de texto que &l creaba:

JOE: {(cemparte un libro que ha ilusirado en casa, bastapte large, con al menecs
20 paginas de dibujos). Este es un libro del Huta raptor. Del astilo al del Parque
Jurdsico. Este raptor no es real. Es un robot.

(Los nifios empiezan a comentar y a hablar del primer dibujo}

MARK: ;Podéis parar de hablar?

JOE; (sefiala la Pag. 1} ¢Parece contento? Se comid un dinosaurio.

(FPdg. 2) Se estd metiendo al agua, asi nadie lo podra ver. Cuando se acergue
alguien, salta.

{Pag. 3) jcuanto crees que es de grande un Trex con respecto a una persona?
[Ver Fig. 6.1].

{Pdg. 4) Mira lo que cologué ahf! jMira lo que el hombre lanzd ahi! Lanzé una
bomia. ;Creéis que destruira al robot?

(Pag. 5) Mitad! El robot de juguete. Fso es lo que hace su robot de juguete.
iMirad lo que se acercal jLa sombra de un raptor!

(Los comenlarics de la clase empiezan a ser muy escandalosos, con ruidos y
mucha charia).

JOE: No voy a sequir hasta gue no se calle todo el mundo.

(El grupo inmediatamente se calla).

JOE: (Pég. 6) ;Credis que esa cosa matara...?

(De pronto mira al pablico, con los cjos muy abiertos, poniendo una cara graciosa)

jVaya!l jQOlvidé dibujarle la cabeza! {Hora en comuin, 18 noviembre)

Las actuaciones de Joe empezaban a parecerse al trabajo que realizaron Sofia y sus

/

l T —

Figura 6.1 ";Como credis que es de grande un T-Rex con respecto a una persona?”
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amigos dos afios antes en mi clase de 1° en Brookline. Aunque Joe carecia de fa fluidez y
aptitud de Sofia como contadora de historias, sus intenciones en infiuir y controlar el pablico
a través de su arte estaban muy definidas. En este caso, usaba el paso de las paginas para
controlar el ritme de su narracion y la cantidad de tiempo con fa que contaba, al igual que Sofia
solia usar los aceesorios para crear un tempo en sus representaciones. Mas tarde, detuvo el
momentim que habia creado para restablecer el orden de forma que el pdblico pudiera una vez
mas fijarse en los dibujos: "No voy a seguir hasta que no se calle todo el mundo”. Como
artista, habia aprendido de otras experiencias anteriores que las ilustraciones atrafan la atencidn
del publico y le otorgaban un estatus en la clase.

Hacerse publico

A pesar de {os relatos de estos pocos nifios, el resto de ia clase no inicid esa creacion
de historias piblicas. Sin embargo, ocurrieron unos pocos cambios durante la primera semana
de diciembre. Tres nifias -Clara, Bobbie y Leila— encontraron una caja de folios en blanco,
sobres, etiquetas y sellos en el rincdn de escritura y empezaron a usarlas, escribiendo cartas
unas a otras vy a sus madres, metiendo las etiquetas (que ellas llamaban “cheques™) en los
sobres y cerrandolos. Ese mismo dia, Leila y Bobbie estaban con Sabrina, recostadas en el
suelo y vestidas con faldas abullonadas, sombreros y tacones altos mirdndose en el espejo. Las
escuché hablar sobre su hotel y su restaurante y distraidamente me acerqué a ellas para
preguntaries si necesitaban un director comercial que las ayudara. Después de preguntarme qué
era un director comercial, se mostraron unanimemente a favor, asi que me senté con ellas y
elaboré -segin su dictado— un mend con los precios. Entonces tomaron mi pedido y me
sirvieron te con pastas.

Al dia siguiente en nuestra reunion de lectura mostré el meni y pedi a las nifias que
describieran su restaurante. Ademas pedi que las que habian escrito las cartas describieran su
actividad. En la hora libre de ese dia, hubo més cambios. Robert y Troy, que nunca antes
habian mostrado interés alguno por el rincon de teatro, se dirigieron a él, pusieron la mesa del
restaurante, me pidieron que les pusiera un delantal de carpintero atado a la cintura, se
dirigieron al rincén de escritura y tomaron algunos “chegues”, escribieron sus nombres en
ellos v se los pegaron en la camiseta. Algunos nifios se dirigieron al rincén de escritura y
empezaron a componer “cartzs”, la mayoria dibujos para sus madres, usando muchisimos
sobres v adhesivos a modo de sellos.

Una vez mas visité el restaurante y pedi una mesa. Los nifios estaban algo serprendidos
y me preguntaron por qué estaba alli. Dije que estaba alli para comer y estaba esperande a una
amiga que comeria conmigo. Robert me acompafié a la mesa, me dic el mend y esperd a que
pidiera. Le adverti que no tenfa libreta para anctar mi pedido, asi que se marchd y tomo una
pequefia pero gruesa libreta. Conforme yo pedia el menn, €} iba anotando las palabras vy los
precios; entonces arrancd la pagina del tloc y se la dio a Troy, que preparaba la comida. Antes
de comer, pedi un teléfono, diciendo que tenia que hacer una llamada. Una vez mas, se
sorprendieron, perc me trajeron el teléfono. He aqui el texto:

Hola. 51, soy Karen, ¢Como estas? Llevo esperando mucho rato y tenge hambre.
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No me importa si estés en un atasco; tenfamos una cita y estds retrasandote. Vale, yo
voy pidiendo. Adids,

Los nifios habian estado escuchando toda la conversacion, como lo habia hecho
Sabrina, que se habia unido a mi en la mesa —vestida con sombrero, bolso, zapatos dorados y
una capa color plrpura— v estaba esperando a que le sirvieran. Dan me sirvi6 los “camarones”
y a continuacion se fue hacia el teléfono, lo descolgd, marcd un ndmero y mantuvo la
conversacion siguiente:

DAN: ;Vas a traer lo que hemos pedido? ;,Cuéndo lo tendremos aqui? Vale. Dime
cuéndo llegards v saldré para ayudarte a descargar el camion.

Un poco rato después, Sabrina pidid el teléfono, marco y comenzé a hablar mientras le
servian su plato.

En ese momento yo era solamente un poco consciente de la relacion entre mi decision
de unirme a la representacion teatral con los nifios y mi deseo de que ellos llevaran sus
representaciones privadas a la esfera piblica. Mas tarde, al observar el resultado de esa serie
de acontecimicentos y at definir lo que la autoria significaba para mi, me di cuenta de que ¢l
profesor y el profesor investigador estaban actuando como “personas alfabetizadus™ (ver
capitulo 5). Yo me habia convertido en actriz para hacer que sus representaciones se mostraran
al mundo publico u oficial del aula. Mis representaciones permitieron que varios nifios
ampliaran las suyas y, ademas, mi peticidn de que los productos o los textos fruto de su trabajo
se compartieran tuvo un efecto de bola de nieve. En esencia, estos nifios de 5 afios comenzaron
a ampliar su vision del mundo y de lo que estaba ocurriendo a su alrededor; empezaron a ver
lo que Joe, Margie, George y Sabrina va sabian — que existian beneficios piblicos y personales
en ¢l trabajo con un publico. (O tal vez yo deberia de proponer que los demads nifios empezaran
a recordar lo que una vez aprendieron pero han olvidado, o desaprendido, en la educacion
infantil).

Construir enire todos las representaciones

Lasemana siguiente, la hora en comiin empezd a cambiar. Sin embargo, lo que cambid
no fue que los nifios comenzaran a contar historias, como yo habia imaginado, sino que las
representaciones se construyeran entre el nifio y su pablico, usando el abjeto o el dibujo que el
nifio estaba presentando. En la mayorfa de los casos, lo que se desarrollaba efa una serie de
intercambios comicos en los que el nifio hacia el payaso mientras explicaba el dibujo que
estaba compartiende o afiadia detalles a la descripcidn de un objeto. Los intercambios
empezaban a asemejarse a la forma en que Sofia habfa usado los dibujos, los accesorios vy la
dindmica social de su plblico para orquestar una representacion. Sin embargo, en esta ocasion
todos los miembros del piblico participaban respondiendo al texto y retocando la
representacién del nifio. El siguiente ejemplo fue orquestado por Margie con la ayuda de su
publico.
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MAF}GIE; {comparte su bioc de dibujo). Esta soy yo. Este es mi perro con un arbof,
Estas son las flores v éstos los pajarites. Preguntas y comentarios.

SABRINA: ;,Donde esta af sol?

GEORGE: Yo tenia un perro, pere es vigjo.

THOMAS: ;Por qué lienes la cabeza tan larga?

(Margie gira el bloc hacia si, mira fijamente el dibujo, levanta la mirada y se pone
a reir mieniras se encoge de hombros)

LEILA: Vaya, vaya. ;Dénde esta el cuerpe? Solamente veo el pelo pero.. {Margie
sefiala el cuerpo, que es amarilto y dificil de ver por el publico)

JUSTIN: jParece como si te hubieras ido, perque el sol brilla tanto!

JOE: Estés desapareciendo

MARGIE: (gira el bioc, lo mira filamente durante uncs segundos, levanta la mirada
como si estuviera sorprendida) jAh!

(La clase sa rle en voz alta)

SABRINA: iParece como si todos fueseis amarillos!

MARGIE: (Gira el bloc, mira fijamente, y levanta la mirada con el mismo aspecio
de sorpresa) (Ah!

({/na vez mas la clase rle, esta vez mds allo)

BRIAN: No se te ven los ojos ni la boca.

MARGLE: Porque scn demasiado delicados.

SABRINA: ;Fstas lanzandole una pelota a tu perro?

MARGIE: S1.

SABRINA: (No se ve la pelota!

MARGIE: {mira brevemente el bloc, a continuacidn levanta la mirada y la dirige a
su publico). Ahl {La multitud rie otra vez).

JOE: ;Ddnde esta la nariz?

MARGIE: {Ja misma rutina) Ah!

DAN: Ese as un buen arbol. i Pero por qué no has dibujado las ramas?

MARGIE: {(gira el biec, lo mira fijamernite, levania ia mirada, con los ojos muy
abiertos) iAh! (La clase rompe a relr. Los nincs se liran unos encima de fos
otros. Las nifias se abrazan divertidas) (Hora en comun, 10 de diciembre).

En los dias siguientes, la rutina de Margie al decir “;Ak!" fue adaptada por otros nifios
para su uso, Los nifios introdujeron un juego de palabras y un torneo verbal alrededor de las
definiciones de los objetos que presentaban. El siguiente texto muestra cdmo esos cambios
bordeaban el teatro del absurdo.

SABRINA: (muestra un juguete). Este es mi perrc. Lo tengo desde hace mucho
tiempc v dormia con él en mi cama y mi papa me lo regald. Preguntas o
comentarios,

DAN: (muy serio). No es una mascota. Quiero decir, no es un perrc. Es un gato.

SABRINA: (mira fijamente al juguete y sacude la cabeza). No, es un perro. Tiere
rabe. |Mirad! {sefiala el rabo)

DAN: (sonrfe y sacude la cabeza). No. Es un gato. De verdad que s un gato.

SABRINA: (mira fiamente a Dan y sacude la cabeza negando). Es un perro.

DAN: (mira al publice que estd empezando a reir a causa de fa conversacion).
Vaya. {Dirige la mirada a Sabrina y pestafiea). No es un perro, Es un gato...
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(Hace una pausa efeclista). ¥ me gusta,

CLARA: Es un perro, Dan.

BOBBIE: Sf, Dan, de verdad que es un perro. Aungue t pienses gue es un gato.

THOMAS: Me gusta mucho. ;Cuénto tiempo io tienes?, porgue parece que esta
un poco viejo.

SABRINA: Gracias. Bueno, mi papd me o comprd en unos grandes almacenes,

CLIFF: Sabrina, &l te ha preguntado cuanto tiempo lo tienes.

SABRINA: Bueno, no tiena ningln diente,

JUSTIN: ;Dénde estan los dientes? ;Tiene la boca cerraga?

CLIFF: ¢Tiene control remoto?

SABRINA: No. No tiene control remoto. No es un robot! [Tonto!

LEILA: ;Cuanto tiempo tienes esta mascota de juguete?

SABRINA: Hace mucho, mucho, mucho tiempo.

GEORGE: {con fas manos colocadas sobre el pecho). Sé que as un perro.

SABRINA: Gracias.

DAN: (sonrfe astutamente). Los perros y 10s gatos lienen ambos rabo y todos los
gatos a veces son negros. Y tienen, son como éste (sefala ef juguele). Ese es
el aspecto de los gatos. Bueno, &s un gate.

SABRINA: (con bastante calma) No, es un perro. {Hara en comudn, 17 diciembre).

“CARNAVAL” AL ESTILO DE EDUCACION INFANTIL

Las sesiones de este tipo continuaron y prontc se ampliaron para incluir a todos los
nifios de la clase como iniciadores y como miembros interactivos del publico. Hacia el mes de
mayo, muchos nifios que se habian marntenido en silencio y controlados durante otras
representaciones espontaneas estaban improvisando canciones y orquestando bailes y eventos
musicales. Eso me demostrd que los nifios habian avanzado hacia la comprension de sus
papeles como actores y se estaban dando cuenta de los beneficios sociales del proceso de
autoria y, es mas, se sentian a gusto asumiendo [os riesgos que ese tipo de representaciones
requerian. Tanto los miembros del piblico como los nifios que actuaban creaban iests
conforme avanzaban, siendo mutuamente conscientes tanto del ritmo de los intercambios
como de los usos de las hipérboles, ironfa, hurnor y respuesta del pablico.

A menudo estas sesiones terminaban con una ruptura del orden y una hilaridad general
que yo no podia controlar. Mi respuesta a esa pérdida de control no era tipica de una profesora
en el sentide de que yo no intentaba arrebatarsela. Puesto que yo queria que estos nifios fueran
mas activos en el desarrollo del discurso publico del aula, sabia que si usaba mi autoridad para
controlar ¢l resultado social del proceso de auvtorfa descarrilaria sns esfuerzos. Y para ser
honesta, a una parte de mi le gustaba ese descontrol; era divertido y espontaneo y el resultado
final era un tipo de alegria que fortalecia los lazos en nuestra comunidad y ampliaba el
repertorio expresivo de los nifios.

Los lectores de Bakhtin (1984) reconocerdn los elementos del carnaval en esta
descripcion, Aunque mis alumnos estaban creando una atmosfera de carnaval al estilo de
educacion infantil, los aspectos que rodean al carnaval como un acto publico estaban
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obviamente presentes en su trabajo. Muchos de sus intercambios usaban la parodia para
empujarlos a tarisa y el desorden. Al crear espacios para la autoria, yo estaba sancionando o
que algunos investigadores habian caracterizado como un espacjo textual potencialmente
petigroso donde los significados e intenciones de los nifios como autores pueden ser peligrosos
{Lensmire, 1994, [997; Swaim, 1998, 2002). Puesto que e} control del discurso publico
cambiaba de un nifio a etro en el proceso de autoria, la autoridad establecida en el aula—en este
caso la del profesor— queda menoscabada a proposite, haciende que Ja dindmica sea algo
excitante y arriesgado,

Lo que aprendi de esas ocasiones, y lo que he observado en esta inveslizacion, es que
las comunidades dindmicas, dialégicas no pueden crearse a menos que yo, come profesora,
asuma el proceso de autoria y todos sus riesgos. El proceso de creacion de textos en
colaboracién e improvisados sirvié como entrada al desarrollo de las identidades pablicas de
mis alumnos come individuos que influfan en los mnndos del pensamiento, de los sentimientos
y de la imaginacién de sus compaiieros. En esencia, estamos creando una “‘comunidad de
pensamiento’ Fleck, 1979; John-Steiner, 2000; John-Steiner v Mechan, 1999). Puesto que el
control del discurso piblico se trasladd desde nifio-a-nifio a nifio-a-profesor, todos los
miembros de la comunidad participaron en la construccion, critica y reflexion de los textos que
se habian creado.

En el capitulo 4, pregunté qué supondria para cualquicra de nosotros dominar temas
que eran imposibles. Ahora contestaria que hace falta un entorno de aprendizaje donde haya
oportunidades de implicarse en la autoria y las representaciones necesarias para crear
identidades alfabetizadas donde los estudiantes y el profesor actiien como autores jmplicados
e imaginativos.






PARTE ilI

L.a imaginacion en el mundo real

“Averia en la estacion de Marty’s Quik”

Martes por l2 mafana, asfixiando el "recién comprado” coche de segunda mano
en Danville, Dermont, mi marido Dave reposta el Peugeol y remarca como nadie mejor
que &l sabe hacer que el vendedor ie dijo que no es necesario que use gasolina super
sin plomo. Asiento, contenta de tener un coche que funciona y al que no le suenan los
engranajes, un coche cuyo silenciador no hace ruido, cuya carroceria no esta
salpicada de dxido. Dave se coloca en el asiento del conductor, acciona el motor de
arranque vy todas las luces e indicadores se iluminan, pero ei coche no arranca. Lo
vuelve a intentar, e incluso una tercera vez. Cinco minutos después seguimos
sentados con abatimiento en el mismo lugar preguntdndonos en que punto de este
lugar perdido de la mano de Dios vamos a encontrar un concesionario de Peugeot
cuyo ordenador pueda diagnosticar el problema.

Dave se dirige a la estacion de Marty Quik en busca de una cabina de teléfonos y
vuglve acompanado del propietario de Ta tienda, quien abre el capd y mira en el
interior. Lleva un delantal de carnicero, y me pregunto si también sera mecanico. El y
Dave observan atentamente e motor, tocando aqui y alld como suelen hacer los
hombres {oh, aqui me he pillaco a mi misma, algunas mujeres también lo hacen,
aungue no es mi caso; este es un enorme lapsus de mi educacion), pero ambos se
incorporan ante el capé silencioso.

En ese momento, un Vega desmoronado se aproxima con tres pasajeros: dos
hombres y un nifo que va en el asiento trasero. EI conductor salta para retlenar el
depdsito. Intercambia saludos con el carnicero v, al ver el capd abierto, se pone en
accion. Tendra unos treinta y tantos, musculoso, pelirrojo y con indicios de calvicie.
Lleva unas gafas metdlicas que hacen poco juego con el abollado Vega, los vaquercs
y la descolorida camiseta con las mangas remangadas que muestran unos
prometedores biceps. Cuando Dave le describe nuesiro problema se lanza



110 Imaginacion y adquisicion de los conocimientos basicos

literalmente a la cavidad del motor, posandose en el borde del capo abierte, se quita
las gafas -“"para ver mejor™— acerca el oida al motor, da golpecitos v empujones con
el dedo. Ef carnicero se echa hacia atrds, sintiendo gue aparentemente ha sido
relevado.

Ctro de los hombres ha movido el Vega hacia nueslre lado y cuando salta del
coche y se acerca a nosolros me doy cuenta de que es un adolescente, delgaducho
y desgarbado, con el cabello sin peinar. Parmanece junto al coche observando con
atencion mieniras su cempafiero sigue dando golpacitos en el motor a la vez que le
explica a Dave esto y lo ofro, y que aqui estd la caja negra como la que él le puso a
su Bimmer -"350 papeies, jpuedes creer que valga eso un chip de ordenador?’- Me
siento algo mas tranquila. Mantiene a Dave entretenido fratande de arrancar el motar,
El acolescente le estd dando uncs destornilladeres. Esta usande dos de allos para
revisar el motor de arrangue. Tengo la sospecha de estar viendo que sucede algo
inusual frente a mi, algo que puedo reconocer aunque no pondria la mang en ello,
Entorno los ojos y miro el motor con aspecto de total ignorante. Todo me parece que
estd en su sitio. Nada fuera de lugar. Simplemente quierc mi coche para frme de alli.
El pelirrojo continla dando golpecitos coloca la oreja en diferentes partes del coche.
Se arrastra por debajo del coche y casi lo atropella cuando de pronto se mueve, pero
es rapide, da un brinco y medita en voz alta sobre {a caja de fusibles externa. El nifio,
también pelirrojo, juega en silencio en el asiento de atras del Vega.

Dave mira desconcertaco y desanimado, pero este solitario soldado del ejércite de
los mecénicos entra de un salto en el asiento del conducter con une de sus
destornilladores, extrae la caja de fusibles y exclama “iDios fodopoderoso, mira que
tecnologial” Y hace ademén de tocar el viclin con el interruptor del circuito. Vuelve al
motor v continda explicando a Dave las partes del Peugeot -mientras conversa scbre
los F-16, que aparentemente suele reparar. £sl0 se estd poniendo mas interesante. Los
cuatro miramos delenidamente el motor mientras &f trabaja en el coche, eliminando
cualguier problema posible. Le pide a Dave que intenle arrancar una vez mas. No me
fio mucho. Dave gira la llave....y maldicion, jfunciona!

El solitaric soldade se pone de pie y sonrie. El nifio y yo nos miramos con
incredulidad, sacudiends la cabeza. Dave suspira profundamente. Echo un vistazo al
motlor clra vez y me maravillo en voz alta del espectdculo que acabo de presenciar.
"Chico, esto ha sido increible”, I digo al chaval.

"Lo sé” contesta con cierto temor en la voz. “Es un profesional”. Asiento y ambos
nos postramos ante el ejercicio de inteligencia mecanica del que hemos side testigos.

"Estay todavia aprendiendo”, dice el chico con voz suave.

Esta entrada en el diario nos hace prestar atencién a un buen ejemplo de conocimientos
del mundo. Hemos visto al jefe, al aprendiz y a los no iniciados observadores participando en
la solucién de un problema de la vida real. Lo que mas me llamé la atencién fue la
combinacion de curiosidad y profundos conocimientos que el mecénico aportd al problema. Su
solucidn me parecié magica a mi como observador externo, pero su aprendiz adolescente
parecfa entender que aunque lo que habiamos observado era verdaderamenie |lamativo, ese
nivel de profesionalismo era totalmente posible para él.

Cuando se escribié esto, todavia no habla avanzado mucho en mi estudio sobre la
imaginacion. No habia empezado a gencralizar sobre como se relacionaba lo que yo estaba
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observando como profesora con el mundo exterior y con los logros fuera del mundo escolar.
Sin embargo, esta observacién sefiala el papel que desempeiia la imaginacion a la hora de
conseguir un alto grado de profesionalidad en el mundo laboral. Seglin pude constatar, existian
muchos aspectos de la imaginacién que operaban simultdneamente: el asombro, la curiosidad,
la creatividad, la experimentacion, la resolucién de problemas, la intuicién — capacidades todas
unidas a un profundo conocimiento de un terreno para asi producir un alto grado de
conocimientos {y, como imagino, de logros). El registro de este incidente me ofrece un warco
a través del que considerar cémo la imaginacidn puede cambiar la forma de la comprensién
que tenemos de los propésitos y resultados de la educacién. ;Qué tipo de vision del mundo
estamos formando en el aula? ;Estamos preparando a nuestros alumnos para enfrentarse a la
vida presente y futura con asombro, curiosidad, creatividad, experimentacion y coraje ante lo
desconocido? ;Qué cambios deberian de ocurrir en el aula, en el mundo, si se colocara a la
imaginaeion en el centro de la ensefianza y del aprendizaje?



|




CAPITULO 7

Imaginar un mundo diferente: alfabetismo sociocultural

Considero la naturaleza humana, y el valor de la naturaleza humana, como el punto de
partida de la edueacién v de la sociedad... presento la paturaleza humana como una
habilidad ampliamente distribuida, como una construccion activa, como un valor, un
recurso, una escala, un proceso y una responsabilidad (Carini, 2001, p. 1).

En el capitulo anterior, vimos como el proceso de autorfa reestructura los modelos de
interaecion en el aula. Los papeles cambian: los estudiantes y e! profesor asumen riesgos al
abrir el espacio imaginativo. En este capitulo discutiremos algunas de las implicaciones de
construir comunidades de aula ricas que resultan cuando los espacios imaginativos “abierios”
son parte de un disefio pedagdgico del aula. Propongo que este espacio abierto fomente un tipo
diferente de comportamiento culto que es tan importante como los que buscamos en las
asignaturas académicas — uno que llamaré alfabetismo sociocultural.

LAS AULAS COMO LUGARES DE CONTACTO CULTURAL

En su introduccidn a la segunda edicion de Classroom Discourse, (El Discurso en el
Aula) Courtney Cazden (2001) escribe sobre las "nuevas habilidades bdsicas” que los
estudiantes que se gradlen en el siglo XXI necesitaran. Entre [as habilidades, ella menciona
“la habilidad para trabajar en griupo con personas de distinlos medios” (pag. 59) y sefiala:

Aprender distintos modelos de uso del lenguaje. .. implica cambiar algo mas gue unas
palabras. iImplica asumir nuevos papeles y las nuevas identidades gue esos expresan
— tanto en el caso de los alumnos como de os profesores (p. 6).

Como profesora de educacién infantil, he experimentado con frecuencia ese tipo de
cambio, pero es dificil nombrar explicitamente lo que supone el cambio en mi aula. Otros
movimientos recientes en educacién han intentado describir y/o conceptuar esta clase de
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trabajo. Alfabetismo emancipador (Friere, 1972; Friere y Macedo, 1987), alfabetismo critico |
el curriculo solidario (Noddings, 1992), No puedes decir que no puedes jugar (Paley, [993)y
educacidn multicultyral son algunos de los términos que inmediatamente me vienen a la
cabeza. Aln as, existe un tipo de experiencia que quiero nombrar agqui. Una experiencia que
rodea todos los objetivos de tales proyectos pero que estd arraigada en la estructura profunda
de la vida en el aula.

Ensefiar a nifios pequefios me obliga a pensar de forma diferente sobre el proyecto de
construir una comprensién social y cultural ¢on mis alumnos y entre ellos. Para mi, el
activismo surge det contexto de nuestra vida diaria en el aula; va unido a los esfuerzos de mis
alumnos por alfabetizarse a través del proyecto del humanismo. Soportamos la injusticia y
somos tolerantes, respetuosos y caritativos porque, como propone Carini (2001), celebramos
nuestra “humanidad” en toda su variedad y profundidad. Centrarse en la humanidad, lo que
Paul Nash (1966) y otros en los afios 60 y 70 llamaron “educacidn humanistica”, deberia de
ser lo esencial de nuestra ensefianza y aprendizaje. Y asi, eso exige que seamos conscientes de
la forma en que nosotros, como “seres culturales... criticamos, relainos, resistimos, credamos
¥y recreamos nuestros mundos sociales” (Schwartz, 1595, p. 638).

Las aulas de hoy dia son lugares potencialmente ricos de contacto eultural; son “La
Jrontera, la zona fronferiza” (Anzaldua, 1987) y ofrecen muchas oportunidades para que los
estudiantes comprendan la pluralidad (Friere y Macedo, 1987). Gloria Anzaldua (1987) define
las fronteras como un lugar donde:

Dos o més culturas se acercan, donde la gente de diferentes razas ocupa el mismo
territorio, donde las clases bajas, medias y altas se tocan, donde el espacio entre dos
individuos se reduce con intimidad (p. i}.

Sefiala que la exploracion y el desarrolle de uno mismo en el contexto del encuentro
cen los que son diferentes es parte del crecimiento y def cambio:

Vivir en la frontera y en el limite, manteniendo intacta nuestra identidad e inlegridad
cambiante y multiple, es como intentar nadar en un nuevo elemento, en un elemento
extrano. Resulta un regocijo ser participe de la eveolucion de fa humanidad, “irabajar”
mucho... Determinadas “facuffades”... residentes en todos los bordes...y dreas
durmientes de la consciencia se activan, se despiertan {p. i).

La referencia de Anzaldua al “regocijo” que uno siente cuando participa en el desarro-
Ile de la comprensidn humana capta muy bien por qué pienso que el proceso diario de construir
una comunidad en ¢l aula resulta tan provocativo. Me siento emocionada, por mi y per mis
alumnos, con el proceso, Conozceo las formas en las que he crecido y en las que “he trabajado”
en ello, y gracias a mi investigacion, he sido capaz de documentar cémo le ocurre eso a mis
alumnos.
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ALFABETIZACION SOCIOCULTURAL EN UNA CLASE CON DIVERSIDAD
DE ALUMNOS

El discurso de la alfabetizacién sociocultural, como el de todas las demés
alfabetizaciones, exige que los estudiantes y los profesores construyan nuevas identidades:

ldentidades gue no son vehiculos vacios para la produccién de igualdad, para la
reproduccién de aulenticidad y pureza, sing que son identidades que nes permiten
cruzar fronteras y experimentar diferentes lugares cullurales (Estrada y McClaren,
1993, p. 29).

En este caso, lo que est4 en construccién es el entendimiento humano. En mi opinién,
esto no es una agenda pedagégica independiente que pueda escribirse en fasciculos. Mas bien,
es progresiva y cala en toda la vida del aula. Tal y como he sefialado en capitules anteriores,
el proceso de alfabetizacion es tanto personal como social. Por lo tanto, el desarrollo de una
alfabetizacion sociocultural no puede ir separado del trabajo de encontrar nuevos texios, ideas,
ideologias, lenguajes y formas de expresion. Se actualiza en los fores pablicos del aula y la
escuela. Exige del profesor que adopte un tenc pedagdgico diferente dentro de una comunidad
de practica, Requiere que se realice el trabajo de la imaginacion.

Este capitulo vuelve al trabaje de los nifios de primer curso ya descrito en el capitulo 3
para ilustrar los cambios que he observado cuando la celebracién de la humanidad y [a
construccion de una comprensién sociocultural son los cimientos sobre los que se construye
una comunidad de pensamiento. He elegido esta clase porque era un grupo de estudiantes
dinamico y diverso, pero no era de naturaleza respetuosa o armonica. La clase inclufa una
representacion de la comunidad urbana en la que vivian: cince grupos raciales (asidtico,
americano de origen europeo, afro-americano, hispano, americano native), diferentes lenguas
maternas (inglés, espafiol, ruso, checc, chino, japonés e italiano); distintos niveles
socicecondmicos (familias en casas de recogida, familias de obreros, universitarios, artistas, de
profesiones liberales, profesores de universidad); diferentes estructuras familiares (padres
solteros mantenidos por la asistencia social, padres solteros trabajadores, uno de los padres en
casa y el otro trabajando, los dos padres trabajando, los dos padres trabajando pero con servicio
doméstico); diferente estatus politico (ciudadanoes de los EEUU, inmigrantes, nacionalizados
en otros paises); y diferentes religiones (protestantes, catdlicos, judios, budistas). Las
descripciones que vienen a continuacién documentan ¢l desarrollo de las relaciones de los
nifios como una clase a lo largo del tiempo, Dentre de esa descripeion, centraré mi atencion en
un nifio, Donaldo, para ilustrar cdmo estos nifios desarrollaron una mayor cemprension de la
“humanidad” a ravés de la consfruccidn de una comunidad.

Construir una comunidad desde la diversidad

SOFIA: {que muestra un nido que encontrd en ftalia). Oh, si era un pajaro
italiano, habré puesto huevos italianos, y si he traido los huevos a este pais, y no
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$& incuban bien porque estan en el lugar equivocado.. quizas sclamente hablen
italiano (hora en comun, 21 de septiembre).

Aqui, aproximadamente 2 semanas después de que empezara el curso segiin mi diario,
Sofia, hizo ese comentario, con la cara totalmente inmutable v, cuando terming, examind
cuidadosamente a su publico para ver si alguno habia entendido el chiste. Nadie —excepto Nat,
Sarah y yo— lo habfan hecho.

Come el lector recordard, esta clase era extraordinariamente creativa ¢ imaginativa. Sin
embargo, no estaban operando al mismo nivel de sofisticacion en su expresion oral. Algunos,
como Sofia y Nat, posefan un sofisticado sentido de la ironia y el humer. Ctros todavia se
emocionaban con los chistes corrientes. Ademas existia la diversidad en cuanto a aprendizaje.
Betty y Sasha estaban empezando a leer y escribir; Nat tenia un nivel de lectura equivalente a
cuarto curso, sabia multiplicar y dividir; algunos nifios estaban empezando a aprender el
alfabeto y a contar. Unos pocos, como Juyuka, no sabfan hablar nuestra lengua pero si sabian
leer y escribir en su lengua materna. A algunos la escuela les daba miedo. Sonny, por ejemplo,
se mostraba siempre desanimado y pesimista incluso antes de emperar una tarea y pillaba
rabietas cuando se sentia atemorizado por una nueva actividad.

La mayoria de los nifios eran muy sociables, se sentian bien hablando y realizando
representaciones con sus compafieros, pero solamente urnos pocos eran conscientes de los
efectos de su comportamiento. Existian distintos niveles de insensibilidad hacia los
sentimientos de los demas, algunos, producto de la ignorancia, otros del orgullo y otros del
prejuicio. Aqui, por ejemplo, aparece un fragmento de las notas de campo registradas durante
una tranquila sesién de lectura.

Senny, sentado con Mat, estd trabajando en un libro que ya hemoes teido varias
veces. Dice, bastante orgulloso, a Nat, “jEh, Nat, ya voy por fa pdgina 51°.

Nat contesta, con aire satisfecho, "Bueno, vo ya he terminado ese libro y ahora
estoy leyendo otro”. No hace falta decir que Sonny se sintié un poco contrariade al ofr
la contestacion (Notas de campo tomadas por Sarah, 24 de octubre).

Habia unos cuantos nifios, como Emily, que eran bastante introvertidos y preferian no
relacionarse con los demas. Jamilla, que sufria de sobrepeso y tenia que soportar las bromas
de los nifios v de algunas de las nifias de la ¢lase, pasaba la mayor parte del tiempo sola para
evitar sentirse herida pero no dudaba en atacar a los demdis cuando aiguno miostraba
determinada debilidad. Existian luchas por el poder. A principios de septiembre, Brian y Peter
se pusieron a discutir sobre quién era més listo. Algunos discutian mi autoridad. Sasha era
incapaz de aceptar mis decisiones, unirse a cualquier actividad que yo iniciara con la pregunta
“;Por qué?” y ponfa muchas objeciones a mis planes, Aln asi, a pesar de sus diferencias, esta
clase comenzd a trabajar con entusiasmo en dos momentos distintos de la jornada: en la hora
en comin y en el horario de tarde cuando elegfan diferentes actividades de expresion. Dirfa
que lo que ellos consiguieron como comunidad era el resultado, en parte, de los espacios
imaginativos que abri para ver cdmo trabajaban con la imaginacién.
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Donaldo

Descanso

Mo tiene dientes frontales

Peroc no porque haya venido el ratoncito Perez.

Como los ha perdido es un secreto que su madre no nes dira.
Aln asi, su risa es enorme

Mas grande de lo gue mi corazon puede asir

Y la ofrece gratis.

Mi amor de seis afios, no es fiel -

Podria cautivar a los pajaros en los arboles -

Pero le faltan algunas cosas ademas de esos dientes

Cemo unos zapatos que le vengan bien, un abrigo en invierno,
Los nimeros, los colores, las formas.

Y la ausencia de una gramatica bien asumida.

Vive entre el espafiol y el inglés.

iCuanto lo confundimaos!

Una legién de profesores remando cada cual a su orilla
Mientras que la corriente de la vida lo empuja.

Y un buen dia, él se fue

Otra Desaparecido Americano.

El cielo del invierno es triste y gris

Y los p&jaros ya no cantan.

Escrib{ este poema sobre Donaldo como un primer intento por reconciliar las
coniradicciones de la vida de Donaldo en la escuela y mi pena por su pérdida. En marzo
Donaldo desaparecié. Un dia Donaldo era una presencia viva, vibrante; al dia siguiente parecia
haberse desvanecido. Volviendo la vista atrds ahora, me doy cuenta de que me perdi algo. Era
clerto que los profesores que trabajaron con ¢l dedicaron una cantidad tremenda de encrgia
intentando apoyarlo para que pudiera ponerse al mismo nivel académico de sus compafieros.
Es cierto que el grado de atraccién y apertura que mostraba al mundo casi te partia el corazon,
con Ja alegria que trasmitia a todos los que con él se relacionaban cada dia. Pero el poema
omite un tipo importante de apoyo que Donaldo recibia, y ofrecia, cada dia. Era el trabajo que
€l y los demds nifios de la clase llevaban a cabo para fraguar nuevos tipos de relaciones y
comprensiones sociales.

Donaldo inicié el 1° curso de primaria con pocas habilidades académicas v poco
conocimiento de inglés pero con un gran entusiasmo. A principios de septiembre no sabia
reconocer las letras, los colares, los nimeros, las formas; no podia relatar el alfabeto, contar
hasta 5 o copiar modelos simples con cuentecillas. Sin embargo, estas carencias no le
impidieron participar creativamente en nuestras actividades diarias. Por ejemplo, un dia
cuando estabamos contando los nifios de la clase, Donaldo conté los dias en el calendario como
una forma de calcular el nimero de nifios. AUn asi, para la tercera semana de septiembre, habia
aprendido a contar hasta 10 vy, puesto que le gustaba mucho cantar ¢ inventar nuevas canciones



V18 Imaginacion y adquisicién de los conocimientos bdsicos

{(como hemos visto en el capitulo 6), se pasaba el dia cantando la cancién del alfabeto. Pero
por encima de todo, lo que mas le gustaba era interactuar con sus compafieros, y su vision
alegre de la vida, unida a su afabilidad natural, hizo que los demas se encarifiaran con él. Desde
el principio, los nifios lo invitaban rdpidamente a trabajar y a jugar con ellos, animaudole a que
se uniera a los juegos de construccién v a las representaciones teatrales aungue al principio no
podia tomar parte en sus conversaciones.

Hora en comun

Donaldo no participd hasta principios de noviembre. Hasla ese momento, habia
observado y escuchado con atenciéon mientras sus comparieros exponian, pero las limitaciones
del idioma no le permitian participar durante las preguntas y comentarios {el intercambio que
seguia a la exposicion de los nifios). Sin embarge, el 13 de noviembre &l se colocd en la silla
de exponer con una caja de zapatos en la mano, la abrié mientras mostraba una enorme sonrisa
y empezo a sacar cupones que habia recortado del periédico v algunes dibujos suyos realizados
en trocitos de papel de rayitas. Entre los dibujos habia un arbol de navidad, una guirnalda, un
marco y otros dibujos de lazos, adornos, etc.

Al principio, pueste que €l miraba mientras ensefiaba los dibujos sin acompanarlos de
explicacion alguna, algunos nifios se mostraron sorprendidos vy lo dijeron. Sin embargo,
cuando eso ocurrid, Betty rapidamente dijo, en su brusca forma autoritaria, “Es /a exposicion
de Donaildo. Callaos”, y la clase se quedd en silencio. A partir de ese momento, cada vez que
¢} mostraba un nuevo dibujo, los nifios le aplaudian. Cuando termind, pidid “comentarios y
preguntas”. Las preguntas fueron muy concretas: “; Ddnde conseguiste los dibujos? ;Hiciste
dibujos de Accidn de gracias? ;Como hiciste los dibujos? . Sus contestaciones eran muy
breves, pero intenté explicar cémo habia usado el lapiz y las pinturas para hacerlos.

Lo que inmediatamente me sorprendié mientras observaba fue lo que siguid a la
intervencion de Betty. La clase estaba trabajando firmemente para andamiar a Donaldo en la
hora en comin, sin importarles que lo que él estaba mostrando eran simples cupones y trocitos
de papel. La intervencién de Betty dej6 claro que era papel del piblico prestar atencidn y
entender lo que Donaldo estaba haciendo. Me di cuenta a partir de aquel intercambio que habia
nifios que entendian la dificil situacién en la que Donaldo se encontraba y procuraban ser
respetuosos con él, Pero lo més sorprendente fue la forma en la gue todos los nifios se sintieron
solidarios y premiaron de forma espontanea su esfuerzo.

Una semana después, Donaldo expuse otra vez. En esta ocasion trajo un scbre llenos
de felios. En cada une de ellos habfa escrito distintas letras del alfabeto. No podia explicar gran
cosa de lo que habia hecho, pero pidié comentarios y preguntas. Al menos 10 manos se
alzaron. Una vez mds, las preguntas eran muy concretas y requerian contestacion de una sola
palabra. Una de las preguntas era que cdmo habfa hecho las letras.

DONALDO: Pensé vy luego escribi (fas recita despacio y con precaucion) A, B,
C,DEFRG..
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Se detuvo, incapaz de recordar ef resto de letras, pero inmediatamente la clase se unié
a¢élen larecitaciony lamilla comenzé a cantar la cancidn del alfabeto que a él tanto le gustaba.
Donalde se uuié a la cancién, pere volvid a vacilar eu la “L, M. N, O, P”. En ese punto, Sonny
se apoyd junto a él y le ayud6 en voz baja: “M, N, (), P". Donaldo repitid lo que Souny habia
dicho y termind la cancién con el resto de fa clase.

Pequefios pasos

Karen pregunia a Sasha si necesita “que /a infroduzcan” durante la clase de
clencias {(queriendo decir que si la unen a la conversacion), Donaldo, que esté
sentado junto a Sasha, se mueve en la alfornbra para dejarle sitio de forma gue
Sasha se pueda colocar flsicamente mas cerca del grupo. Sasha lo mira como si
estuviera loco, entonces dice "ah” en cuanto comprende por qué él se habia
movido. Entonces ella le susurra “No, Karen quiere decir que si yo quierc hablar”.
Donalde me mira, sonrie y encoje los hombros (Notas de campo, clase de
ciencias, 29 de noviembre, tomadas por Sarah).

Donaldo plantea una pregunta correcta a Sarah mientras un nifio expone,
" Queé tiene en la mano?” {Hera en comun, 1 de diciembre).

DONALDO: (que muestra un dibujo que i ha hecho). Eslo es una casa. Estas son
las ventanas. Y éste es el garaje.

[Este texto es bastante coherente y facil de entender],

PREGUNTA: ; Por qué no hay una puerta?

DONALDOQO: Porgue no tenia espacio (Hora en comdn, 4 diciembre).

Conforme Sarah y yo segujamos el trabajo de Donaldo en clase, empezamos a observar
pequefios cambios en su comprension y use del inglés y en sus habilidades académicas.
Durante la semana del 12 de diciembre, Donaldo habja estado ausente el primer dia de la
semana y volvio diciendo “Estaba malo del estdmago”. Por la mafiana, mientras los nifios
dibujaban en sus cuadernos de dibujo, él estaba cantande su propia versidon de “Navidad,
navidad” con mucha alegria junto con Peter y Brian mientras dibujaban:

DONALDO: jPreguntal ;A guién fe gusta cenar?

Esta frase seguia a una serie de preguntas que Brian habia heche que empezaban con
"o quién le gusta...?”. Sin embargo, Donaldo afiadia cada vez la exclamacion “;Preguntal”.

Un poco después en la reunidn de la mafiana, ley6 sin dudar los nombres de los nifios
que habian faltado y conté cudntos nifios comprarian desayuno y cuintos lo trajan de casa. Yo
me sorprendia al observar la situacién después de saber como habia llegado a la escuela en
septiembre. Dos dias después, le tocd a Donaldo leer ¢l horarie del dia:

Dia gue Donaldc lee el horaric. Lo estd consiguiende a fuerza de inteligencia,
usando su memoria rapetitiva, Los nifics gue estan a su alrededor le estéan dando
peguedias pistas usando los primeros sonidos de las palabras y él adivina el resto
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de la palabra, correctamente, usando sus conocimiento de qué actividad podrfa
empezar con ese sonido, Llega a la palabra gimnasia y vo habia dejado el hueco
de la letra G que es ta que se supone que él tiene gue colocar. €l dice “g” pero
no sabe escribirla. Se vuelve hacia la clase en busca de ayuda. Todos os nifics
de la clase comienzan a mostrarle come hacer la G dibujandola en el aire. Tres
nincs le estan diciendo en voz alta “Yo te jo digo”, mientras hacen la G en el aire.
Donaldoe los mira tratando de entender esos signos. Entonces exclama "jEsperad
un momento, esperad un momenfol jYa lo sé! jEs ésta?" y hace una “G”
correctamente en el aire, y todos los nifios contestan “Sf7.

“iLo sabia!” Dice y levanta los brazos en demostracion de triunfo como los
alletas cuando se han calificado. Entonces muestra su absolutamente
encantadora sonrisa sin dientes, bate las pestafias, toma el rotulador con gesto
dramatico y se dirige a la pizarra donde escribe la G, Todos estames muy
contentos (Notas de campo, 12 de diciembre).

Incidentes como éste me demostraron cudn importante fueron las interacciones de la
clase con Donaldo en su desarrollo como aprendiz v para fomentar el sentido de solidaridad de
los nifios para con €], La realidad de la situacion era que algunos de los nifics que le estaban
ayudando no estaban muy por delante de él académicamente. Cuando a alguno de ellos le
tocaba el turno de leer el horario, solia darse una situacidn similar. Sin embargo, el caso de
Donaldo demuestra la habilidad con que ellos trabajaron con la lengua y las diferencias
cufturales de €l y su habilidad para responderles inteligentemente y con gracia.

Desarrollar el lenguaje de la hora en comiin

A finales de enero pedi a los nifios que dejaran de enseifiar objetos al exponer en la hora
en comuin para que contaran algo sin tener un objeto como punto de apoyo. Esto suponia un
gran reto para ellos, especialmente para quienes tenian una lengua materna diferente como el
caso de Donaldo, pero €l se mostré entusiasmado:

DONALDO: Vi una calle extrafia. Todos los camiones de bomberos a un lado de
la calle. Mi hermana, mi mama vy el bebé lo vieron, Y los policias corrfan y habia
fuego v la genle huia. Y no tiene ninguna comida. Y van al hespital {Continda
con lo que creo que es una descripcion de cémo frabaja un camion de
bomberos). Ponen el agua en e! fuego para que se apague. Tienen que ir a
casa porgue no lienen casa. Por eso la policia les da una casa.

PREGUNTA: ;Donde ocurrie?

DONALDO: Es una buena pregunta. Ocurrié en Brookline (Hora en ceman, 29 de
enero),
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Construir mundos imaginarios a través de historias

Al igual que con otras clases a las que habia ensefado durante afios, esta clase
rdpidamente paso de contar historias verdaderas a construir historias “falsas * que acentuaban
la amistad pero que ademds expresaban en su argumento las tensiones sociales naturales
presentes en cualquier comunidad (Gallas, 1994, 1998). (Notese que fueron mis alumnos, y no
yo, quienes introdujeron el t€rmino “falso’ para describir sus historias). Los contadores de
historias como Soffa, Jamilla, Nat y Barbara regalaron a la clase historias bizarras y creativas,
usando a veces el factor sorpresa para llamar la atencion de su pablico. Todos los nifios
desarrollaban histortas imaginarias que colocaban unos a ofros en situaciones a veces
agradables y a veces desagradables. Los intercambios durante las preguntas v los comentarios
eran enérgicos v a veces contenciosos, cuando algunos nifios s¢ mostraban reacios ante sus
caracterizaciones por parte de los contadores de las historias o se guejaban de que habia
demasiada violencia — o atusiones romdnticas por parte de {as nifias. La clase en conjunto
desarrol]6 un honesto y directo modo de responder. Fue durante la hora en com@n cuando estos
estudiantes desarrollaron su habilidad para trabajar en comn y negociar razonablemente sus
diferencias a través de la narracion de sus imaginaciones.

DESARROLLO DE TEXTOS EN COLABORACION: HISTORIAS FALSAS

Las historias de los nifios a menudo estaban co-construidas; es decir, el contador de
historias pedia ideas o ayuda a los miembros del publico. Un ejemplo de ese tipo de historias,
contado por Sasha en su primer intento de hacer una historia falsa, proporciona el sabor de los
que son este tipo de historias resultado de la participacion del piblico.

SASHA: Nunca en mi vida he hecho una historia falsa.

SOFIA: Inténtalo.

SASHA: No sé coémo empezar.

SOFIA: Di “Erase una vez".

SASHA: Vale. Erase una vez.

[Empieza. Se para y vuelve a empezar. La historia gue desarrolla es un viaje de la
clase a Dulcilandia. A jos nifios les encanta la idea).

SASHA: Por supuesto, ocurre en Dulcilandia.

[A continuacion acontece una discusion sobre los contenidos de la escuecla.
Alguien pregunta ‘¢ £ran los bofigratos de regaliz? ;Era regaliz negra?”]

SHASHA: No me habléis del regaliz negro. Lo edio. Pere mi madre se vuelve loca
por el regaliz negro y por el rojo. |Y los columpios eran de chocolate!

Este intercambio es digno de mencién porque muestra a Sasha implicada en Jo que,
para clla, era una tarea importante: intentar algo que le resultaba arriesgado y dificil. Adn asi
aqui se siente lo suficientemente comoda como para ponerse en pie frente a la clase y admitir
gue se sentfa insegura. Pide ayuda al principio y la recibe inmediatamente de Sofia, gue es una
experta contadora de historias. En realidad, al observar a los nifios exponer cada dia, me di
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cuenta de que muchos de ellos pedian y aceptaban ayuda cuando la necesitaban. Este era un
protocolo que claramente los nifios entendieron ¥ usaron para su propio beneficio, y Donaldo
No era una excepcion,

Donaldo se sentia fascinado por estas historias y a menudo pedia formar parte de ellas.
Su primera historia, contada en febrero, la modeld observando los elementos clave de muchas
de las historias que habia escuchado, con una mala interpretacién de un elemento usado en esas
historias. En muchas de las historias, el que la relataba creaba desventuras para los personajes,
que normalmente eran sus mejores amigos, pero también se incluia a él mismo —o ella misma—
como victima de las desventuras. Eso hacia que en general la mala situacidn que los otros
nifios, como protagonistas, vivian fuese aceptable, ya que el relator de la historia también se
encontraba en la desgracia. Sin embargo, en la historia que sigue, Donaldo usé la férmula de
incluir amigos y peleas de comida (populares entre los nifios, Camila, Soffa y Barbara) pero no
usd bien la desventura. Eso cred un problema entre el pablico, que claramente se lo hizo saber
tanto con sus comentarios como con su respuesta fisica (Nétese en el texto codmo di pistas para
que rectificara la situacion, que él intentd seguir pero que no fue del todo capaz).

DONALDO: Erase una vez cinco nifios pequefos. Brian era un trozo de tarta. Brian
corre y corre y se quita el pelo. A continuacion estd Nat, Natilla y estaba
corriendo con su bici. Y Chinua, gue se pone un trozo de pizza en la cara. Serd
como un cerdito gordo.

PETER: Yo ne le vec la gracia.

KAREN: Donaldo, creo que deberias de incluirte tu también.

DCNALDO: Brian, Peter, Chinua, Nat y yo, todos somos cerditos. Todos queremaos
pasar por la puerta pere no cabemaos. No cabemaos por la puerta. Brian se ha
quedado atascado. (Brian estd a punto de liorar).

En esta hora en comin, Donaldo no habia entendido en absoluto las reglas para contar
historias que incluyen amigos. Aunque hizo un intento de corregir su error, la referencia final
a Brian quedandose atascado fue hiriente. Brian, a quién Donaldo queria y admiraba, estaba un
poco grueso y era muy sensible con respecto a eso. Donaldo obviamente se habia dado cuenta
de ese rasgo fisico y pensd, errdneamente, que podia referirse a ello en la historia.

Sin embargo, de las historias que siguen se deduce que ha captado el mensaje. En
marzo, la clase cada vez mas contaba historias que incluian a todos, aunque no usaban el
nombre de cada uno, simplemente gueriendo decir que la historia era de toda la clase v
para ello usaban las palabras ellos, rosotros o la clase. Por ejemplo, Brian al empezar una
“historia faisa sobre el pais de los cumpleafios' Janzd una invitacién a su publico, “Todos
los que hayan tenido un cumpleafios pueden venir’. Antes de esa época, muchos de los
que contaban historias habian incluido solamente a unos poces amigos como
protagonistas. Lo que observé en esos casos es que el publico dejaba de atender cuando
en la acci6n no estaban incluidos. Aparentemente Jos que contaban las historias también
se dieron cuenta de ese detalle porque Ta incidencia de historias con pecos personajes
disminuyd con el tiempo.
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En la historia de Donaldo en marzo, que todavia estaba un poco limitada debido a
su carencia en el desarrollo del vocabulario y la sintaxis, intenté incluir a todos los niios
para atraer la atencién de toda la clase. El siguiente fragmento muestra lo que €l habia
entendido:

DONALDO: Fsta es una historia falsa y es de seis (cuenta los nifios de la clase),
no, de siete nifios. Erase una vez, esto, mm, bueno, su nombre es Tommy. Y
Tommy se come todos los helados. A nadie le dejaba ninguno. Tommy se fue
corriendo. Bueno, Sonny se convirlié {777} en Tommy.

DONALDO: Preguntas y comentarios.

SOFiA: ¢Vino Sofia persiguiendo a Tommy por todo el barrio?

DONALDC: No.

SOFIA: ;Lo segui yo?

DONALDO: Si.

Aqui Donaldo intent6 incluir a todos los nifios, aunque nombré solamente a Tommy y
a Sonny. Cuando Sofia expresd su deseo de ser incluida en la historia, se mostré de acuerdo
aunque la puso como parte secundaria en la accidn pues sabia, como el resto de los nifios, que
el propdsito romantico de Sofla hacia Tommy en sus historias avergonzaba un poco a Tommy.
Por lo tanto, Donaldo, aunque tenia probtemas con el lenguaje y con el contar historias, no
tenia problemas con las implicaciones sociales de sus palabras. En este momento él tenia una
clara comprension de la dindmica social del aula.

Conforme el tiempo pasd, los nifios del piblico empezaron a darse cuenta de que si
querian que se les incluyera en una historia, y no lo estaban, tenian que solicitarlo. Donaldo
también adoptd esta estrategia. Por ejemplo, Sonny contd una historia a principios de marzo
que empezaba con €l solo como personaje:

SONNY: (que cavila al tiempo que se dirige al publico) Hmm. ¢ Verdadero o falso?
;Qué es esto? Tuve un suefio, sobre dinosaurios gue me persegufan.

[Mientras él esta contando el suefo, Chinua interrumpe],

CHINUA: ¢Cuantos nifios salen an 1a historia?

SONNY: Hmm. [Nombra a todos los nifios de la clase y continda con la historia,
pero Chinua pide ser incluido en mas paries y Sonny lo incluyel.

DONALDO: Y qué pasa conmigo?

SONNY: Donaldo, él casi se cae. {(Tommy se estd sefialando a si mismo). Y
veamos gué hizo Tommy.

ESTABLECER EL. TRABAJO PRELIMINAR PARA EL ALFABETISMO
SOGCIOCULTURAL

Lo que observé, cuando analicé los datos dentro del marco del alfabetismo
sociocultural, era que el esfuerzo por crear una comunidad de aprendizaje cohesiva y
respetuosa no es un proceso casual, pero tampoco es algo que el profesor pueda programar. En
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el pasado, cnando vefa que nn nifio no se adecuaba al ritmo normal del anla, entendia que era
mi responsabilidad ofrecerle las oportunidades necesarias que lo introdujeran en {a red social
de Ia clase. Estoy segura de que todcs hemos tenido alumnos cuyas diferencias hicieron que
quedara excluido del grupo o incluso que fuera objeto de crueldades por parte de algunocs
nifios. En esos casos, es natural que nosotros actuemos de casamenteros de la amistad o de
defensores de los nifios excluidos. Nuestros motivos en estos casos son claramente
benevolentes, pero, conforme he ido aprendiendo sobre imaginacion vy alfabetizacion, ha
cambiado mi perspectiva sobre como se desarrolla la conciencia sociocultural y cdmo ayuda
al desarrollo de una comunidad sana.

Observar el aula desde una posicidn mas abierta y atenta me ha ayudado a darme cuenta
de que no es solamente responsabilidad mia empujar a un estudiante como Donaldo para que
entre en el ritmo de la vida en el aula v, asi, se adecue al ya existente tipo de realidad social
que yo he establecido. M4s bien, es nuestra responsabilidad como miembros de una comunidad
crear el ritmo sociocultural del aula sobre el terreno y cada afio. Este tipo de trabajo obliga a
todo el mundo a empezar a modificar sn comportamiento vy su modo de pensar para
relacionarse unos con otros como personas interesadas en saber mas y mejor, personas
diferentes pero a la vez curiosas, personas en las que encontrar diversion, risas y penas, mds
que personas que no pueden hablar bien el idioma o que hablan demasiado rapido o que son
pobres o ricos o cnya piel es de diferente color o cuyo comportamiento es extrafio.

Nuestro trabajo en la clase consistia en crear una comunidad en la que todos pndieran
participar sintiéndose seguros y, aunque yo asumi conscientemente un papel en la creacion de
esa seguridad, algunos de mis estudiantes aportaron esa misma ética cuando llegaron.
Seguridad y tespeto por los demas fueron valores que desarrollamos juntos mientras
trabajamos en los espacios imaginativos de la hora en comin y de los periodos de trabajo
vespertinos. Fue un trabajo constante desde septiembre hasta marzo, cuando Donaldo nos
abandond. E incluso después de haberse ido, Jas lecciones que de €l y con él aprendimos sobre
lengnaje, cultura, similitudes y diferencias permanecieron entre nosotros. La hora en comin
continud sin Donaldo - pero no sin dejar de referirse a ¢l. Continuameos debatiendo, creando,
participando, actuando, pero nuestra capacidad para hacerfo con respeto era mucho mayor
porque habfamos conocido a Donaldo, habiamos trabajado y jugado con él, lo habiamos
querido de una forma honesta y genuina. Este tipo de trabajo sociocultural cambid la forma en
que estos nifios se relacionaban unos con otros asi como las clases de mundos en los que ellos
se imaginaban. También es importante mencionar aquf que este tipo de trabajo me cambio a
mf y a los posibles mundos que yo imagino para mi y para los nifios a los que ensefio. Aunque
la mayoria de las trascripciones que aparecen en este capitulo —y en realidad en todo el libro—
resaltan solamente las voces de mis alumnos, yo fui — en verdad actriz en todos los
intercambios. En las sesiones de la hora en comin yo me sentaba como una més del piblico y
a veces actuaba. Reaccioné con consternacidén o con alegria cuando algo me alarmd o me
divirtié. En todos los casos, intentaba estar junto con mis alumnos totalmente presente en
cuerpo, alma y espiritu en esta experiencia de “aprendizaje”.

Nuestro trabajo en comiin me lleva a preguntarme que ocnrriria si todos los nifies en
todas las partes del mundo tuvieran la oportunidad de explorar, diariamente, lo que significa el
ser humano en medio de la diversidad, ;Cémo de diferente seria el mundo si se permitiera a
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los nifios a través de la escolaridad tener tiempo diariamente para crear textos sobre si mismos
en relacion con los demaés, a debatir y a rebatir con esos textos como se les percibia y dénde
se les colocaba, a entender cdmo es el proceso de construccion de un orden social inclusive v
respetuoso?



|



CAPITULO 8

Reclamar, renombrar, reimaginar el aula

Sofia entra en el aula, se dirige hacia mi que estoy junto a2 mi mesa hablandc con
un padre y dice, con bastante seriedad vy sin ni siquiera saludar, “Karen, esto es lo que
quiero saber. ;00nde iré cuando me muera? Porque no quiero ir a cualquier lugar, va
sabes. No qulerc terminar en un montén de basura en el vertedero. Preferiria ser un
caramelo masticable en io alto de una monlafa de caramelos masticables. Y necesito
saberlo. Por eso me lo lienes que decir ahora mismo. ;A donde iré?” Se para, mira
fijamente y no encuentro por ninguna parte trazo alguno de la habitual sonrisa y brillo
en los ojos de Sofia. £n fin, me quedo sin habla. (Notas de campo, 2 de oclubre)

Cada dia en todas las aulas del pais se suceden situaciones como ésta con Sofia.
Normalmente se evaporan y son ocasiones perdidas para que los profesores puedan dar sentide
a sus vidas profesionales. Yo quiero ser testigo de esos momentos, que me llenen de forma que
yo pueda vivir en elios. En las interacciones con mis alumnos, trato de crear un clima donde
ese tipo de pensamientos se hagan publicos, perque creo que tienen importantes implicaciones,
no solamente para el desarrollo de nuestra comunidad, sino también para mi capacidad para
comprender a mis alumnos y, por lo tante, para ensefiarles mejor.

Yo sabia aquella mafiana que las palabras de Sofia tenian un profundo significado para
ella come alumna de mi clase y para mi como su profesora. Pero en el momento del hecho, el
trasiego del aula nos envolvid, Llegaban otros nifios con sus padres, todos solicitando mi
atencién. Sofia continud su diatriba mientras se acercaba al rea comiin para saludar a nuestro
conejo mascota. Uno de los padres que habia ofdo la conversacién se preguntd en voz alta qué
le contestarfa yo. Yo me preguntaba como podria evitar contestar a Soffa. Los pdjaros
graznaban en busca de su regale matinal, Ja vision de la separacion de la iglesia y el estado me
estallaba en la cabeza v yo me reconcomia, inquieta por su pregunta tante a nivel personal,
inquisitivo y etnografico: jEn realidad, a donde vamos cuando merimos? En verdad, yo no
gueria ir a ningun sitio.
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LA ENSENANZA COMO ETNOGRAFIA

Cada una de las aulas de este pais y del mundo es, coma la mia, una comunidad viva
anica. Los estudiantes y los profesores llegan cada uno con un conjunte de creencias y
practicas culturales sobre la escuela y sobre las asignaturas que se estudiaran. Con el tiempo,
la clase y el profesor trabajan juntos y sus pricticas y creencias tienden a amalgamarse v
modificarse. Como he sefialado en el capitulo 7, en un aula donde se crean espacios abiertos
para el discurso y la imaginacién activos, no existe “corriente” de pensamiento y accidn
preestablecida o predecible a la que los alumnos tengan que adecuarse. La corriente que se crea
proviene del proceso de construccidn de una comunidad de pensamiento que refleja y da
cuenta de los textos creados por los alumnos v los profesores. Como tal, siempre existe la
posibilidad de que aparezcan ideas y preccupaciones como las expresadas por Sofla aque! dia
de octubre,

Como profesora en una comunidad de este tipo, se que cada uno de los hechos
influye y cambia el aula, creando un sistema cultural constantemente envolvente y
nuevamente imaginado. En este capitulo, en primer lugar explore cémo la etnografia
permite a los profesores y alumnos investigar en la cultura y fa practica del aula. Continto
con una descripeidn de cdmo ese proceso de investigacion puede llevar a un profundo
cambio en la forma en que profesores y alumnos abordan la ensefianza, el aprendizaje y
el currfculo —ura revision imaginativa del aula a (ravés de la cual reclamamos,
renombramos y reimaginamos la ensefianza y el aprendizaje— Empezaré volviendo a
Sofia, y a la muerte.

Violeta la coneja

Violeta murio el jueves por la mafana después de una corta enfermedad —tenfa 8
afios. Se comid su Gltime platano el martes, Llegué y la encontré muerta a eso de fas
7:45 de la mafana y me consternd, La noticia corrié como la pdlvora por toda la
escuela [ver figura 8.1] (Netas de campo, 12 de enero).

En el momento en que Sofia hizo su comentario, Violeta, la congja mascota de nuestra
clase estaba viva. Unos meses mds tarde, Violeta murid. Tenia 8 afios. Una coneja vigja, segln
los esténdares. Habia trabajado con muchas clases de nifios. Por eso su muerte fue trauméatica
y causé interrupciones en toda la escuela. La mafana de su muerte, yo estuve haciendo un
control de dafios: intentando averiguar qué hacer con el caddver de un congjo en una clase llena
de nifios gque pedian verla (Ia tenfa en una bolsa de papel en el cajén de mi escritorio);
consolando a padres, profesores y otros nifios que hablan visitado a Violeta diariamente
durante afios; haciendo el recuento de la asistencia y del almuerzo; etc.

Conforme estos hechos fueron resolviéndose y el dia se tranquilizd, me preparé para la
discusién sobre la muerte que siempre habia organizado cuando se habia muerto una mascota.
Es algo para lo que los profesores de primaria estin bien preparados y lo eensideran importante
en la experiencia del aprendizaje infantil. Pero, cuando presté atencién a mis alumnos, ;qué es
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Figura 8.1 "Violeta ha muerto”

lo que me encontré? Todos estaban ocupados en el proyecto funerario de convertir la jaula de
Violeta en un santuario. Estaban recortando trocitos de papel; escribiendo en ellos poemas y
notas de buenos deseos; dibujando retratos de Violeta y dibujos del recuerdo que de ella tenian,
los ataban con un lazo; con un hilo e incluso le ponian flores y plantas que habian recogido en
el patio del colegio; v los pegaban en los alambres que rodeaban su jaula, El letrero que decia
“Casa de Violeta” habia sido cubierto con un trozo de tela. Los nifios habian tomado los
conejos de peluche que tenfan en el rincdn de teatro y los habfan situado en lo alto de la jaula;
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habian tejido con lazo, hilo y flores los huecos que quedaban libres en la red de la jaula, entre
nota y nota. Algunos nifios habian colocado su almuerzo, especialmente aquello que tanto le
gustaba a Violeta (zanahorias, uvas, manzana y platano), en la jaula junto a su recipiente de
comida. Mas tarde, las notas pegadas en palos de polo empezaron a aparecer por Jos
alrededores del patic del colegio. Nunca, por lo que yo sé, un conejo habia sido despedido de
este mundo con tanto carifio y desvelo. En las semanas y meses posteriores a su muerte, la jaula
de Violeta permanecis intocable como una altima reliquia, y Violeta comenzd a formar parte
de nuestro folklore. Esta secuencia de acontecimientos que siguieron a la muerte de Vioieta es
un ejemplo de Ja forma en que un grupo de nifios, con o sin el profesor, construyen una cultura
Unica con sus propios rituales, folklore, historia Y convenciones sociales, convirtiéndolo en
algo digno de un estudio etnografico.

Por qué la etnografia?

Mi interés por la etnografia proviene de mj trabajo con el Brookline Teacher Research
Seminar (Grupo de Investigacién Brookline), un grupo de prefesores e investigadores que
empezaron a reunirse en 1989 con el propdsito de explorar aspectos del leuguaje y de la
alfabetizacién. Al principio, pretendiamos centrarnos exclusivamente en el lenguaje de los
nifios. Poco a poco, sin embargo, la investigacién derivo hacia la etnografia, en primer lugar
porque nos familiarizamos con determinados aspectos de ésta que inmediatameute
euriquecieron nuestro modo de ensefiar e incluso porque nos ayudaron a contestar algunas de
las preguntas de la investigacién. El registro de las notas de campo, la grabacién de las
actividades del aula en audio y video, la recolecta de artefactos propios de la vida en el aula,
las entrevistas a los estudiantes para comprender mejor las formas en que ellos estaban
percibiendo los acontecimientos del aula — tado ello formaba parte natural de uuestra practica
didactica.

Muy pronto nos dimos cuenta de que la mayor parte de nuestra investigacidn se
originaba no a partir de cuestiones claras, sino a partir de lo que ahora Jlamamos el “hecho
confuso” (Ballenger, 1999; Brookline Teacher Research Seminay, 2003; Gallas, 1994, 1998).
El hecho se presentaba siempre en el grupo en forma de anécdota que normalmente se contaba
al inicio de nuestra reunidu semanal, cuando estabamos desayunando. Alguien decia “oid, cigo
exirario me ha ocurrido hoy y no tengo idea de qué significa o gué deberia hacer con respecto
aello”. De ahi surgia la peticion de algin miembro del grupo para que contara toda la historia
y asi es probable que empezara un estudio, aunque la cuestion subyacente no estaba clara hasta
bien entrada la investigacién. Nuestras anécdotas solian caracterizarse por la confusion e
incapacidad de conseguir que los estudiantes o su comportamiento se adecuaran a las
categorias de significado que con anterioridad habian funcionado. Conté al Erupo mi
conversacion matinal con Sofia aquella misma tarde. Estaba claro que era necesario dar un
poco de sentido a sus palabras, pero no sabia por qué. Asi pues, desde el priacipio, el centro
de nuestra investigacion estuvo motivada por la sorpresa, el asombro y la curiosidad ~ tedos
aspectos del pensamiento imaginativo que nos ayudaron a investigar con mas profundidad en
el significado y tas implicaciones del hecho en cuestién.
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Ahora estoy bastante segura de que la mayeria de los lectores que son, o han sido,
profesares estdn bien familiarizados con este tipo de situacion. Son diarias las anéedotas de la
clase que los profesores cuentan a sus colegas, aungue a veces con una orientacién diferente.
Este tipo de refato puede ser un relato divertido sobre alge que los nifios han hecho o una queja
sobre la dificultad de ensefiar. Con frecuencia ante una dificultad se sugieren diferentes
estrategias diddcticas. Sin embargo, lo que de verdad resultd interesante sobre el desarrollo del
hecho confuso en el Grupe de Investigacién Brookline fueron las reacciones de los miembros
del grupo a los relatos de los hechos confuses. En ningin momento intentamos arreglar los
problemas del profesor. Por el contrario, desde el inicic del seminario, se nos animd a
enfrentarnos al problema como una pregunta abierta — a ohservar a nuestros alumnos para
encontrarles sentido. Por lo tanto, nuestro trabajo como profesores- investigadores consistia en
averiguar cual era ese sentido. Como resultado de ello, animabamos a nuestros colegas a
explorar qué abarcaba el hecho confuse, a investigar el origen del hecho e incluso a investigar
nuestra propia incapacidad para comprenderio.

Ahora me queda claro que estos hechos confusos tienen paralelismo en Ja etnografia.
Son similares a lo que los etndgrafos llaman momentos disonantes o esquemas de conflicto
(Mehan, 1979) — puntos en los que el etndgrafo se encuentra con un hecho que no tiene sentido
seglin su marco cultural. En mi opinidn, si los profesores estudiamos estos momentos
disonantes como etnégrafos del aula, podemos ver de una forma diferente esos puntos de
ruptura y falta de comunicacién. La practica de fa etnografia nos permite inspeccionarlos con
un punto de vista abierto e imaginativo.

Narrativas sobre la alfabetizacion

Propondria que los estudiantes de cualquier edad que acceden al aula con el propésito
de dominar una nueva asignatura aporten “parrativas sobre la alfabetizacion” (Gallas y
Smagorinsky, 2001) — historias Unicas, normalmente sin articular ni examinar que representen
perspectivas culfurales sobre el aprendizaje, extraidas de la vida doméstica, del mundo publico
y de las antiguas experiencias en el aula. Algunas veces estas narrativas encajaban con los
modos de pensamiento basados en la escuela; otras veces no. Todas estas narrativas incluian
un conjunto de compreusiones y practicas culturales cuyo efecto se convierte a su vez en ofra
poderosa dindmica subtextual en el aula. Como sefiala Halliday (1973), “la realidad que el
nific construye es la de su cultura y su subculfura, y las formas en que aprende a entender
también pertenccen a su cultura y su subcultura” (1975, p. 143). Lo mismo se puede decir del
profesor: la realidad que construimos a través de nuestra ensefianza viene con frecuencia
determinada por nuestra cultura y nuestra subcultura.

Asi, por ejemplo, Denzel Hlegd con una narrativa sobre el uso de los libros: los libros
servian para aprender a leer; eran herramientas para aprender a descodificar sonidos en
palabras y para leer las palabras. En primer curso, Denzel habia aprendido que los libros se
usaban para practicar la decodificacién de las palabras. | acept6 la idea porque era congruente
con su narrativa sobre fos usos de los libros. Ahora, aunque estoy segura de que Denzel no
escuché historias en primer curso, su profesora de primero no insistié en que participara de
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ese modo — por lo tanto su narrativa sobre Ja alfabetizacién en cuanto al uso de los libros y el
propésite de la lectura se quedd sin articular y sin cuestionar, Pero en mi ¢lase yo queria que
¢l estuviera totalmente implicado en la experiencia de leer en voz alla y asi cuestioné sus
suposiciones. Aunque, como Denzel, yo consideraba los libros como herramientas para
practicar la lectura, en mi narrativa sobre la alfabetizacion, los libros constituian ademéas una
fuente de informacién sobre el mundo; proporcionaban oportunidades para introducirse en
nuevos mundes de imaginacidn y percepcion. Asi, no es dificil entender por qué nos
encontramos con este espacio en blanco: Denzel no podia ver la relacién entre la hora de las
historias y la lectura. Ni tampoco era capaz de considerar [os textos de no ficcién como fuentes
de informacion. Existia un enorme abismo entre su comprension cultural de los libros v la mia.

O podriamos decir que su narrativa sobre los libros, desde la perspectiva de la
codificacion y decedificacion, estaba en conflicto con la narrativa de mi clase.

Narrativa de Denzel sobre la alfabetizacion

Un libro sirve para practicar la lectura

Narrativa de Karen sobre la aifabetizacion

Un libro presenta historias
Un libro es una fuente de informacion
Un libro contiene verdades universales
Un libro sirve para practicar la lectura

Espacios en blanco

Ahora creo que las narrativas competitivas sobre alfabetizacidn estin detrds de muchos
de los acontecimientos narrativos y puntos de ruptura con les que me he encontrado en mi
trabajo. Cuando las narrativas sobre alfabetizacién de un estudiante y las de un profesor entran
en conflicto se crea un espacio en blance cognitivo, conductual y expresivo. Uso ese término
para describir las ocasiones en que los estudiantes literalmente se quedan en blanco y/o dan
respuestas no satisfactorias a mis repetidos intentos por solucionar una ruptura en la
comunicacion. Para ilustrar lo que yo quiero decir con el espacio en blanco que deberia de
investigarse, tenemos una vez mas que volver la vista a la ruptura en la ensefianza que ocurrié
cuando Denzel no queria escuchar historias. Ese espacio en blanco, que ambos
experimentamos, constituyd un hecho confuso masive que frustrd tanto a Denzel come a mi
durante todo el curso.

Por lo tanto hay dos espacios en blanco que deben de considerarse: €l primero es el del
profesor, que en la mayorfa de esos momentos confusos se ha quedado sin respuestas ni ideas
para futuras intervenciones con los estudiantes. El segundo es el del alumno. Para el profescr,
el acto de la ensefianza no provoca una respuesta con sentido y anticipada; para el alumno, la
presentacion del profesor de una actividad no se adecua a la creencia que €l o ella tienen de lo
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que constituye el aprendizaje. En otras palabras, el estudiante no le encuentra sentido a la
ensefianza del profesor y el profesor uo entiende el sentido de la respuesta del alumno, en el
caso de que la dé. En la investigacion de estos puntos de ruptura, de estos espacios en blanco,
de estos momentos disonantes, de estos hechos confusos es donde la ensefianza como
etnografia empieza, precisamente porque la investigacion nos permite mirar los hechos con
frescura e imaginacion.

Acercarse a un texto

La experiencia con Denzel me ha ensefiado que algunas rupturas y espacios en blanco
en el proceso de aprendizaje ocurren incluso antes de que algunos estudiantes trabajen con un
texto en particular, ya sea un libro, un problema de matematicas o la diseccién de una rana. En
otras palabras, incluso antes de que empiece la “fectura” de un texto, la cultura presente de un
estudiante tiene su importancia en lo que podriamos llamar ef acercamiento a un texto (Gallas
v Smagorinsky, 2001). La relacién que se establezca entre un estudiante y el texto
proporcionara una lectura incondicional — una lectura en la que el alumno se rendira ante las
posibilidades que el texto le ofrece. Recordemos del capitule | mi referencia a la “deseosa
suspensidn de la incredulidad™ (Coleridge, 1907, p. 6), la idea de que cada uno de nosotros
tiene que abandonar la perspectiva escéptica y parcial de la importancia de una actividad antes
de participar activamente en ella. La mayor parte de mi trabajo sobre la imaginacion, mi
insistencia en intentar comprenderla, se ha centrade en como traspasar el muro de indiferencia
que vi en Denzel y que he viste en otros alumnos.

Déjenme reformular mi teorfa para que quede mas clara: creo que existen tres ctapas
en el proceso de enfrentarse a cualquier tipo de texto. La etapa 1, que es la etapa que mds me
preccupa, es el “acercamienia”; es decir, jelegird el potencial lector ir mas alla de la vision
utilitaria “trabajémoslo para conseguir pasar el curso” del texto? Por ejemplo, cuando era
estudiante de biologfa en la universidad preparaba los portaobjetos con cuidado y segufa las
notas del laboratorio con exactitud, pero cuando tuve que usar los portacbjetos para
comprender el significado de lo que estaba viendo y cémo se relacionaba con el propdsita del
laboratorio, no lo consegul. Para empezar, muchas veces simplemente no podja ver lo que se
suponia que deberfa de ver. Entonces, debido a ese problema perceptual, abandonaba esa tarea
que formaba parte de mi comprension de la biologia. Puesto que no podia empezar a trabajar
con un portaohjetos, no podifa en realidad “feerlo”. Por lo tanto, no tenia capacidad ninguna
para responder a lo que se me estaba mostrando o para sintetizarlo. Dibujaria lo que estaba
viendo y después lo olvidarfa. En el mundo real de la interaccion entre el estudiante y €l
profesor, la verdad es que nosotros podemos obligar a leer pera no podemos obligar a que haya
una implicacién en la lectura.

Asumiendo que el lector ha decidido implicarse con un texto, la etapa 2 incluye la
lectura real del texto, la etapa 3 aborda la respuesta del lector ante lo leido. Sin embargo, en
este esquema, estoy atascada en la etapa 1, el acercamiento, porque parece ser mi particular
Waterloo. Puedo orquestar las otras dos etapas si el estudiante ha realizado un verdadero
acercamiento, es decir, s cree que el texto puede contribuir en algo a su aprendizaje. Pero al
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final, si el estudiante no aborda el texto, la “Jeciura” no tendrd efecto alguno. Ese es el caso
de Denzel. De ahi mi fijacién en la imaginacién. Porque del origen de toda esta historia parte
el hecho de que si uno no se imagina a si mismo denfro del texto, si no imagina su relevancia
en la propia vida y se deja arrastrar a donde el texto le lleve, la lectura sera una farsa, hecha
para contentar al profesor pero sin efecto alguno. A menudo, los perdemos incluso antes de
empezar.

Crear espacios pedagdgicos abiertos

Por tanto, propongo que el reto que se nos presente a nosotros como profesores sea usar
las herramientas de la etnografia para investigar las narrativas sobre la alfabetizacion, los
hechos confusos y los espacios en blanco; para responder con actitud investigadora a la
disonancia y la confusion que ellos producen; para mantener un espacio pedagdgico abierto de
forma que podamos examinar la comprension de nuestros alumnos y la nuestra. Al establecer
este espacio pedagdgico abierto, permitimos que [a imaginacién entre en nuestro trabajo como
profesores y como investigadores; dejamos sitio en el aula para la duda, la intuicién, la
curiosidad, la toma de riesgos y la experimentacion; nos retamos a nosotros mismos y a
nuestros alumnos a cambiar nuestras perspectivas sobre la ensefianza y el aprendizaje. Ese
cambio estara inevitablemente en conflicto con las opiniones que prevalecen sobre los papeles
“apropiados” que deben desempefiar profesores y alumnos en las aulas y escuelas
convencionales, porque la forma en que nosotros consideramos ¢l curriculo, los estandares y
las evaluaciones cambiaran. Para ilustrar lo que ocurre cuando la imaginacidn comienza a
reconfigurar cémo definimos fa ensefianza y cémo modelamos el curriculo, presentaré el
trabajo de un grupo de nifios a los que ensefié en el curso siguiente a mi trabajo con los
alumnos de primer curso que ya he descrito en el capftulo 3.

REIMAGINAR EL CURRICULO Y ELAULA

Cuando se me ha preguntado a qué grupo prefiero ensefiar, siempre he declarado que
en realidad me gusta ensefiar a varios grupos: educacién infantil, primero, segundo y cuarto de
primaria. Cuando estuve de profesora de un grupo de cuarto de primaria en un programa de
nifios sobredotados, me parecieron todavia igual de inocentes y entusiastas por la escuela, con
gran creatividad y opiniones, pero en general con la ventaja de estar dedicados a conseguir la
fluidez en la escritura y la lectura. Los alumnos de 4° a los que ensefié les gustaba arriesgarse
y explorar, muy conscientes socialmente y siempre deseosos de comprender y solucionar los
problemas del mundo. Asi pues, cuando se me pidid que ensefiara a 4° curso por primera vez
en una clase normal, yo estuve encantada, aunque sabfa que la diferencia con respecto a los
anteriores en el nivel de capacidades constituiria un enorme reto.

En verdad, los nifios de 4° con los que ese afio estuve confirmaron mi amor por ese
curso. Eran brillantes, descosos de experimentar e incansables en sus ganas de aprender, y
proporcionaron el mismo tipo de sorpresas que yo habia ya experimentado con los alumnos



Reclamar, renombrar, reimaginar el aula 135

mas pequefios. Seis afios mds tarde mientras trabajaba en este libro, volvi a sacar todos los
datos recogidos con ese curso.

Puesto que yo estaba ensefiando a un curso nuevo, todavia no me habia preparado para
ampliar mi exploracién sobre la imaginacion, aunque si habia recopilado muchos datos. Sin
embargo, cuando repasé los datos de ese afio, empecé a considerar como mi investigacién
sobre la imaginacién habia influido en el desarrollo y proceso de nuestros estudios en cuarto
curso y si mi trabajo habia cambiado como resultado de mi investigacién sobre la imaginacion.
Los datos que vienen a continuacién describen el tipo de decisiones que tomé mientras
trabajaba en colaboracién con mis alumnos y como esas decisiones representaron cambios en
mi acercamiento a la ensefianza y en el desarrollo del curricule.

Crear espacios para la imaginacién

Aquel agosto, cuando entré en un aula llena de pupitres y poco mas, empece a pensar
¢6mo crear un espacio de aprendizaje que mostrara mi interés en el desarrollo de la vida
creativa ¢ imaginativa de mis alumnos. En los primeros cursos, se supone que Jos espacios del
aula para los nifios pequefios son ricos en materiales y disefio — espacios que fomentan el
lenguaje, la creatividad y la interaccion soeial. Yo queria por encima de cualquier otra cosa
crear un espacio fisico interesante que fomentara en mis alumnos de 4° curso los mismos tipos
de aprendizaje que mis alumnos de 1° habfan experimentado, un espacio que ademds
satisficiera mis propias necesidades de un entorno de aula estimulante y flexible.

Aln asi, cuando mis 22 alumnos llegaron, se sorprendieron. ;Ddénde estan
—preguntaban— los pupitres en fila? ;Dénde guardarian sus cosas? Les expliqué mi filosofia
sobre los espacios en el aula y les mostré los lugares para guardar sus cosas, el lugar donde se
colocarian las carpetas y los libros. Les acompafié en un recorrido por ¢l aula y les expliqué
por qué habia creado dreas de matematicas, de ciencias, de dibujo, de escritura y de
construccion. Les expliqué que en cuanto conocieran fos nuevos materiales, podrian usarlos
durante el trabajo de la mafiana, en su trabajo con las diferentes asignaturas y en su tiempo
libre. Se mostraron escépticos. La opinién de Kristie era representativa de la opinion del resto
de la clase sobre mi espacio: “Esta clase —dijo Kristie sin rodeos— no me parece una clase”.

Sin embargo, ser de 4° significaba que eran atrevidos, con coraje y todavia lo
suficientemente benevolentes como para querer hacer bromas con su hueva profesora. Se
mostraron de acuerdo en intentarlo y almacenaron obedientemente sus mochilas fuera del aula
y sus libretas, lapices y material escolar en los compartimentos de una estanteria. Establecimos
un horario diario que permitia que se dedicaran a dibujar a primera hora de la mafiana; un
tiempo de trabajo por la mafiana que integraba el estudio de ciencias sociales o naturales con
la lectura, escritura, dibujo y teatro; una reunién a dltima hora de la mafiana en la que
compartiamos historias, bromas y discutiamos cémo gobernar la clase; un tiempo de lectura en
voz alta con toda la clase después del almuerzo, seguido de un tiempo de trabajo centrado en
las matematicas; y un tiempo libre al final del dia, donde los estudiantes continuaban con sus
deberes o trabajaban con otro tipo de materiales del aula. Al final del dia nos reuniamos para
revisar lo que habiamos hecho y compartiamos nuestro trabajo. Después de dos semanas,
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cuando les pregunté, admitieron que se habfan adecuado bien a aquel extrafio entorno y que
incluso estaban orgullosos de él. Empezaron a traer amigos de otras clases, hermanos v padres
a visitar la clase después de) horario escolar, y les acompariaban en recorridos explicativos; les
presentaban a nuestro loro mascota que se sentaba en sus hombros mientras trabajaban; les
daban explicaciones sobre las plantas que crecian en el laboratorio — invernadero, y les
mostrahan los materiales que se usaban para los proyectos.

La vida era agradable. Pero debo admitir que seguia intentando averiguar cémo
equilibrar mi deseo por conseguir un aula de desarrollo creativo con el creciente énfasis que 4°
de primaria pone en el contenido, los resultados y las habilidades organizativas. Mis
estudiantes se adaptaron de forma natural a mi forma de ensefiar y a mis metas. Seguian siendo
nifios y se interesaban por el juego y la expresidn personal, pero también vi que un alumno de
4° desorganizado y sin decisién (habia varios alumnos asi, sobre todo varones) era muy
diferente de uno desorganizado y sin decision de 1°. Yo tenia la responsabilidad de ayudar a
esos estudiantes a comenzar a comprender cdmo trabajar sisteméticamente en el contenido, los
resultados y la organizacion, incluso yo que estaba comprometida con el desarrollo de un
entorno de aprendizaje rico y un curriculo expresivo ¢ imaginativo.

Lo que averigiié a lo largo del curso fue que las dos areas no estaban en oposicion una
ala otra. Por el contrario, todo e} trabajo creativo que hicimos como parte de nuestros estudios
en el drea de contenidos motivaba a mis alumnos y les exigia ser mas organizados, orientarse
mas a los objetivos e implicarse con el contenido. A menudo ellos, no yo, exigian més
responsabilidad para desarrollar los resultados de nuestro trabajo y ellos, no yo, ponian énfasis
en nuestras reuniones en que si los alumnos no tenfan su trabajo correcto o no se estaban
responsabilizando de asumir su parte en las tareas en grupo, no conseguirian realizar un buen
trabajo. Sin embargo, su deseo de convertirse en una comunidad y ejercitar la
autodeterminacion no estaba exento de dificultades. Se litigaba en muchas de las reuniones de
la clase cuando se trataba de establecer las directrices de los trabajos en grupo y los
procedimientos del aula, pero nunca se perdid un apice de entusiasmo en esta aventura.

Formular el curriculo de estudios sociales: un enfoque en la supervivencia

Después de pasar el verano poniéndome al corriente del curriculo de cada una de
las asignaturas de 4° curso en aquel distrito, empecé el curso con la idea de usar el
curriculo de estudios sociales como punto central de nuestro trabajo a lo large del afio. El
curriculo consistia en un estudic de la historia de América desde su colonizacion hasta el
inicio de la expansién hacia el oeste. Aunque ese periodo inclula una impresionante
cantidad de historia pelitica y social, pensé que ofrecia muchas oportunidades de
implicacién con la literatura, el teatro, la escritura, las humanidades, las matematicas e
incluso las ciencias. Sin embargo, yo queria evitar la dificultad que tiene la cronologia en
la historia. En otras palabras, queria que la historia fuera algo mas que una progresion de
hechos en el tiempo: que fuera sobre la vida diaria, sobre el impacto de Jos hechos
histéricos en las vidas de fas personas que las vivian y sobre la relevancia de esos hechos
en nuestras vidas en el presente.
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Mientras revisaba los libros de texto y los materiales para el curriculo de estudios
sociales, pensé en cual seria el concepto de este periedo de descubrimientos,
asentamientos v desarrollo que mejor captaria la atencion de mis alumnes. Personalmente,
me sorprendi al observar que una y otra vez Ja lucha por la supervivencia se mostraba
como un tema de trascendencia. Llegué a la conciusién de que queria formular nuestros
estudios desde la perspectiva de la supervivencia, un concepto que la mayoria de mis
alumnos no habian experimentado en toda su vida, pero que habia capturade mi
imaginacjon y estaba segura de que capturaria la de ellos.

Durante el transcurso del afio estudiamos la llegada a América de los aborigenes,
las culturas de los Americanos nativos y la naturaleza de sus relaciones con los europeos,
las incursiones de los exploradores europeos, el establecimiento de las colonias, los
hechos que culminaron con la Guerra de la Independencia y el inicio de la marcha al
lejano oeste. Desde el principio, cuando presenté la idea de la supervivencia como idea
principal, los nifios la acogieron con mucha ilusion. Posefan una definicion muy simple
de supervivencia (mantenerse vivo), perc sus ejemplos procedian sobre todo de las
peliculas y la ficcion. Adn asi, se mostraban emocionados ante la posibilidad de
imaginarse a si mismos como supervivientes en primer lugar gracias a la literatura que
leiamos y posteriormente gracias a las ilustraciones que pintaron, dibujaron, a las poesias
que escribieron y a las representaciones teatrales que desempefiaron sobre los hechos
histéricos, pero no como observadores, sino como participantes. Por ejemplo, los datos
que siguen a continuacién ilustran el tipo de implicacién que se inicié a principios de afio,
tanto dentre como fuera del aula.

Hemos estado leyendo durante dos semanas Maroo of the Winter Caves
{Nicol, 1990) como parte de nuestra lectura en voz alta con el fin de introducirnos
en un lugar imaginario mientras pensamos en como llegaron las personas por
primera vez a este continente v las dificultades gue se encontraban a diario. Estén
fascinados con el libro. Vamos apuntando vocabulario conforme avanzamos:
gricta, despellejar, amulelo, sangre, carrofa, tenddn, despiadado, domesticar
Hemos hecho una tormenta de ideas para averiguar gué necesitaban saber los
prehistéricos de la Edad de Hielo para sobrevivir. Hemes confeccionado amuletos
como los que llevaban Maroo y su familia y nos los hemos colocado.

En un receso he observado que Sati y Bobbi han estado escarbande en la
basura durante dos dias [Fs algo que se suponia que los de 4% tenfan que hacer].
Han formado un monton de basura y lo han rodeado de palos v lo han cubierto
con hierca. “Estamos haciendo una tarta. Los palos son el fuego. Estamos
practicando la supervivencia®. Esta tarde, los nifios han representado uno de 108
hechos del libro, en parejas o individualmente. Estan muy tranguilos. Varios nifios
estan canturreando. (Notas de campo, 18 de octubre).

Tengo que admitir que me estaba gustando este trabajo, no solamente porque los nifios
estaban tan implicados, sino también debido a la riqueza de los contenidos y a la nostalgia que
a todos nos evocaba. Imaginar nieve y el hielo sin fin, la practica de seguir a un gamo, matarfo
y despedazar su cuerpo, conservar su carne, confeccionar herramientas, buscar cobijo y
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combatir el frio y la enfermedad ~ todos esos elementos provocaron intensas discusiones y
material gréfico.

Conforme iban pasando fos meses fuimos estudiando la exploracién y el
descubrimiento, la llegada de los Puritanos y su asentamiento en la costa Este, la vida de la
América antes de la Independencia y el inicio de los asentamientos en el oeste, en las tierras
Indias. Cada fase del estudio se centraba en una ficcién histérica, parte de la cual fa leimos toda
la clase v parte como respuesta al trabajo de los grupos. En alguna ocasidn, en las tareas para
casa, pedi a los nifios que pensaran en un aspecto de la supervivencia, Por ejemplo, en
diciembre, después de haber le{do todos juntos Hatchet {Paulsen, 2000), un libro que describe
el naufragio de un nifio en un lugar perdido, pedi a la clase que escribiera un pequefio articulo
en respuesta a las siguientes preguntas: “;Qué significa la supervivencia en nuestros dias?
¢ Eran los habitantes de la Edad de Hielo mejores que nosotros?”

Conforme alterndbamos la no ficcion y la ficcién histdrica, los nifios realizaban
representaciones teatrales, escribfan y elaboraban murales v carteles sobre personajes y hechos
histdricos. Durante la lectura de Johnny Tremain (Forbes, 1943), se sintieron indignados por
las condiciones de vida que sufria como sitviente (“;En Boston, enire tanlos lugares!”,
exclamé un estudiante) y dedicaron un buen rato a discutir que habrian hecho ellos para
escapar de Ja situacion tan dificil en la que €1 se encontraba. Se entristecieron con la narracién
de su captura, su asesinato y el rapto de las familias por parte tanto de los colonos como de los
indigenas y discutieron enérgicamente si habrian vuelto con sus familias si los indigenas los
hubieran raptado.

El proyecto final: una simulacion

El proyecto final sobre la supervivencia comenzd en abril como un ejercicio mds
completo sobre la exploracion, las colonias y el significado de la colonizacién. Yo habia traido
The Green Book (Paton, 1982) a clase porque queria que sintetizaran los conocimientos que
fabian reunido durante el curso. Ademas respondia al enorme interés demostrado por ellos
sobre la ciencia ficcién y la exploracion del espacio. En The Green Book, el autor traslada la
nocién de la colonizacién a un entorno futurista que llamé muchisimo la atencion de mis
alumnos. BI libro comienza cuando los habitantes de la tierra han gastado todos sus recursos y
el planeta ya no puede albergar vida humana. Un pequefio grupo de habitantes de Inglaterra
tiene la oportunidad de marcharse en busca de un planeta habitable. La historia cuenta, al
principio, las decisiones que tienen que tomar sobre qué llevar y que dejarse y, posteriormente,
los esfuerzos que haran por conocer el nuevo entorno en el que se han establecide y como
establecer una colonia viable. El libro capté la atencion de ta clase no solamente porque
reflejaba claramente los problemas que habiamos discutido durante todo el curso en el
contexto de la supervivencia, sino también porque la clase habia estado muy implicada durante
todo el afio en discusiones sobre el futuro de la tierra y de las gentes que la habitaban. Por
ejemplo, a principios de octubre plantearon las siguientes preguntas en su charla sobre ciencias
{Gallas, 1995):

(Cémo cree la gente que terminard la tierra?
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&Por qué no choca la tierra contra las estrelias?

JEsta el mundo vivo?

¢Coémo aprendiercn las personas & schrevivir?

¢Cuanto tiempo podriames sobravivir sin el sol?

Leimos el libro y los nifios solicitaron otro — “ura secuela o inciuso una tercera
version”. A falta de ambas, nos planteamos la posibilidad de hacer nuestra propia secuela
creando una stmulacién alrededor de la premisa del libro: Nos convertiriamos en exploradores,
abandonariamos nuestro planeta para viajar y nos estableceriamos en un mundo descenocido
que Nosotros creasemos.

COLONIZAR UN NUEVO PLANETA

El trabajo que surgid a partir de este proyecto era tan sustancial como imaginativo. Era
sustancial porque, como el lector comprobara, muchos de los temas v conceptos que habfamos
estudiado a lo largo del curso se reformularon y ampliaron en el proceso de la representacion
de la simulacién. Era imaginativo en cuanto que no teniamos directrices algunas cuando
empezamos la simulacién excepto aquellas que eran parte de la estructura del libro de Paton:
estdbamos viajando con una posesién valiosa; estdbamos buscando un planeta habitable;
solamente pod{amos llevar con nosotros las cosas absolutamente imprescindibles para nuestra
supervivencia; cuando llegamos, nuestra misidn era explorar y colonizar el nuevo planeta. No
se habia determinado nada maés. El contenido de la simulacién y nuestras acciones en ¢lla
provenian de nuestra imaginacidn colectiva.

Definir los personajes

Cada uno de los miembros de la clase podia elegir quién quetia ser y cudl seria su papel,
y todos trabajamos en los personajes 2 tardes a la semana durante 2 meses. Durante los
periodos de trabajo, se elaboraron mapas del planeta y de los satélites; se identifico, dibujé y
etiquetd la floray la fauna; se disefiaron los refugios y las herramientas; se compuso la misica;
se recogieron y probaron plantas y animales como fuentes de alimento; se identificaron,
diagnosticaron y trataron las enfermedades; se inventaron Jas cstructuras gubernamentales; se
enviaron expediciones para explorar las diferentes regiones del planeta; y se redacté una
narracién sobre las actividades del grupo. Después de cada sesidn de trabajo, exponfamos lo
que llamamos “fnforme fxterno”, en el que los miembros de la comunidad actualizaban la
informacién al resto del grupo sobre lo que habian estado haciendo.

El grupo decidio que yo tenia gue ser “La guia”. Yo habia pedido poder elegir
otro papel, pero ellos insistieron en que necesitaban una guia, como Pateon tenia
en su libro y dijeron que era yo “la persona légica puesto que, en verdad, fu eres
nuesira guia porque eres nuestra profesora”.

He agui los papeles que eligieron:

Astrofisico: Lucas, quien dice que ya ha comenzadoe una exploracion del planeta
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desde 2l espacio y ha descubierto que nuastro planata es un tetraedro. El
expiica los detalles da nuestro sol, las constelaciones, nuestra drbita, etc.

Médicos: Satl, Louis y Bobbi. Sati dice gue ella es una patdloga. Bobbi es un
pediatra. Sati v Bobbi estan tomando notas en sus viajes. Louis, que es
cirujana, estd guardando sus notas en un Alpha Smart Pro (un ordenador
portatil). Cada uno de ellos describe ante sus compaferos sus
descubrimientos sobre los organismos patologicos del planeta.

Organizadores del alojamiento: Alex, Brad, Batthew.

Disefiadores: Mona, Boris, Michaela, que estan disefando los muebles, las
herramientas, los coches que usaremos, ademas de recibir sugarencias sobre
los objetos que podemos necesitar.

Abogados: Sasha, Krisitie, Joshua, aue estan trabajando en el borrador de las
leyes y las estructuras de gobiarno, incluyendo la Declaracion de los Derechos
Humanos.

Expertos en alimentacion: Lizzie v Ana, que estan probando plantas y animales
para ver si son comeastibies y elaborandoe nuevas recetas con los ingredientes
disponibles.

Historiadores: Loti y Jane, que elaboran ambos un diario.

Compositor: Brenden, que esta trabajando en nuestra primera pieza musical. [Ver
figura 8.2]. Dedica muche rato a decidir en qué clave componerla. Durante el
tiempo de trabajo en nuestro nuevo planeta, le he observado que se sienta y
canta para si mismo, transcribiendo la melodia, absolutamente metido en su
papel.

Exploradores: Jin y Kel, que estéan preparando una expedicien hacia ta zona mas
lejana del planeta, durante la que trazaran e! mapa dei terrenc y recopilaran
muestras de flora y fauna [Ver fig. 8.3].

PoPo f:ﬂ)e,imo 122 P

4 ‘Ud“‘.[_,l_j__i#‘c |

Figura 8.2 Composicién de Brenden
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“Localizador” Thomas. Veamos queé significa. Creo que tiene que ser algo asi
como un cientifico natural. El dice que ayudard a Jin y a Kei con su trabajo

{Informe Externo, 28 de abril).
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Mientras irabajaban con los personajes, los alumnos empezaron a producir una
cantidad de relatos, mapas y material grafico sin precedentes. Cada uno de los personajes
produjo documentos apropiados a su papel. Por ejemplo, las figuras 8.2 y 8.3 se presentaron y
explicaron como parte del Informe Externo del 28 de abril. La figura §.2, realizada por su
compositor, muestra un fragmento de la libreta de misica en la que estaba trabajando. La
figura 8.3 era una de las muchas ilustraciones cientificas realizadas sobre la vida vegetal
encentrada en nuestro planeta. A continuacion aparece un gjemplo de las notas del médico
escritas por la “Doctora Bobbi” en el diario que estaba elaborando.

Peggy Seward, edad 17: se rompié la pierna mientras caminaba, He traido
escayola (un molde) y haré unas muletas con pales de madera asi como una
almohadilla con plumas para apoyar &l brazo y los dedos; rellenaré un trozo de tela
con plumas y puede servir.

Karen Judge, edad 15: Dos nifios la tiraron al suelo y se ha torcido el tobillo. Haré
lo mismo que hecho con Seward.

Nancy Simen, edad 11; comi¢ de la Flor de los Pétalos Amarillos sin haberla
triturado y sus intestinos estan de ¢olor azul claro. Tendré que hablar con la doctora
Louis, la cirujana, para ver si Nancy necesita una exploracién intestinal. (Notas del
diario de Bobbi).

Nétese cdmo Bobbi incorpord su creciente conocimiento y vocabulario anatémico,
producto de su interés real en ser médico y la informacién de la investigacion de sus colegas
cientificos del planeta. Como profesora suya, he observado el tono diferente en este fragmento
de narracién: en sus notas como médico, la “Dra Bobbhi” se mostraba segura vy bien
documentada, en contraste con Bobbi, la estudiante, que se mostraba avergonzada, insegura y
No asumia riesgos.

El gobierno del nuevo mundo

La clase se comprometié muchisimo con los aspectos que tenfan que ver con el
gobierno de su nueva colonia. Este trabajo era una ampliacién de lo que anteriormente
habiamos estudiado sobre la estructura de las instituciones democraticas — una parte
obligatoria del curriculo de estudios sociales de 4° curso. Sus discusiones ademds se
enriquecian con su activa implicacién con las elecciones presidenciales del pasado otofio. E
equipo de abogados establecid una distincidn entre la Declaracion de los Derechos Humanos
y las leyes que ordenarian la vida en un fugar hostil, Hicieron un bosquejo mis completo de
las leyes en los Informes Externos y solicitaron la aprebacion del grupo. Las leyes incluian lo
siguiente:

Cuando haya que tomar una decision importante, sera la decision de la mayorfa.

Prohibido guardar provisiones.

Nadie estd por encima de la ley. {"Que bdsicamente significa que nadie puede
dejar de cumplir las leyes, pues son demasiado importanies”).
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Pronibido dafiar fisica o mentalmente a cualguier ser vivo, a menos gue sea
necesario para comer o para cualquier otra cosa.

Nadie puede hacer nada que no esté planificado sin permise de la Guia.

Nec se debe arriesgar innecesariamente.

Prohibido cazar, a menos gue sea la lemporada de caza.

Es obligateric pagar los impuestos.

Impuestos. El tema de los impuesics, més gue cualquier otro tema, provocd — come ocurre
entre los adultos — una encendida discusion sobre cudl deberia ser su propdsito en una
comunidad recién creada y relativamente pobre. Me parecié — al oirlos — que el equipo de
abogados de Sasha, Joshua y Kristie habian pensado concienzudamente en el tema de los
impuestos y estaban listos para escuchar las quejas. Es mas, al ver las preguntas y ¢! tipo de
respuestas gue se sucedieron, resultaba interesante observar que sus papeles como actores en
la simulacion pesaban mucho a la hora de presentar sus argumentos. En Ja discusion siguiente,
el lector vera el discurso enérgico y a veces contencioso que se desarrollé con el tema del
gobierno.

GUIA: ;Podéis ascuchar por faver?, porque eslo se esta canvirliendo en una discusion
andrquica. ¢(Recorddis todos lo que significa esa palabra? Si tenéis algo gue
decir.,.Pero en primer lugar, me guslarfa que este grupe explicara para que sirven
los impuestes v lo que ellos hacen.

SASHA: Sirven para ayudar a las personas a construir su casa.

KRISTIE: Perfecto.

[Conversacion simultanea]

JOSUE: Asi el goblerno puede hacer cosas per la gente. Es como...la razén de que
se paguen impuestos aqul es gue se puede ayudar a la gente del pals.

[Conversacion simuitanea]

BRAD: ;Pero a qué viene ahora pagar impuestos? Quiero decir, estamos trabajanao
en grupc para conseguir schrevivir, jpara qué tenemos que pagar ahora
impuestos? Quiere decir, puede que en el fuluro necesitdsemaos impuestos, pero
no ahera.

MATTHEW: Ni siquiera hemos comenzado a construir nuestras casas, jpor qué
tendriamos que necesitar impuestos?

[Conversacion simulldnea)

KRISTIE: No estabamos pensando en el dinero, pensabamos en el trueque.

SASHA: En el comercio.

JOSHUA: Una ristra de maiz 0 una mazorca o algo asi, eso es frueque, comercio y eso,
Asi podemos hacer que el pais sea mejor.

L tJGAS: ; Pero qué sentido tiene? Quiero decir, no tenemos que pagar la casa, puesto
que sSomMas un grupo; segun sabemos, somos los Unicos en el planeta o, digamos,
la unica vida inteligente.

JIN: Menos Bob el patinador [ver Figura 8.4.] (Informe Externo, 3 de mayo).

Sistema electoral. Kristie, Joshua y Sasha estaban en alza en su papel de asesores legales, al
insistir en que la clase tuviera en cuenta cada uno de los aspectos del gobierno y llegaran a un
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consenso sobre las estructuras que estaban construyendo. En esta fase final de su trabajo,
presentaron lo que llamaron “las leyes presidenciales”, y la clase decidio cémo elegir a sus
represeniantes y qué hacer si no estaban de acuerdo con sus oficiales electos.

KRISTIE: El presidente detre hacer que las leyes se cumplan. Si el presidente y el
Congreso no estan de acuerdo, la gente decidira.

JOSHUA: La gente nc puede, digameos, actuar por su cuenta.

GUIDE: Neg, pero podran decidir.
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KRISTIE: Tedo el mundo debe votar y nominar a dos personas, Hay que hacer dos
nominaciones, un chice y una chica. Si alguien verdaderamente esld en
desacuerdo con las decisiones y las acciones del presidente, puede vetarlo ¢
vetarla.,

ALEX: Como Richard Nixon, Como [¢7]

KRISTIE: Vamos a eleqgir un gresidente cada 3 semanas,

LUCAS: ;Cada 3 semanas?

KRISTIE: No nos sobra muche tiempo en la escuela.

GUIDE: Queria decir cada 3 afos.

SASHA: Eso. Cada 3 afos.

El proceso de simulacion

Con el paso de las semanas, [a simulacién diaria se empezd a convertir en una rutina.
Todos se dirigian inmediatamente a su trabajo cuando llegaba el momento de la simulacidn,
reanudando la tarea que habjan dejado dias anteriores como si el tiempo no hubiese
transcurrido entre ambas sesiones. Conforme trabajaban, empezaron a tener lugar pequefios
dramas. Los dramas se solian presentar ante el grupo en los Informes Externos y
evolucionaban conforme el grupo los discutia, Las siguientes notas de un Informe Externo son
el reflejo del trabajo diario y ofrecen un vislumbre de Jos impagables momentos que resultarcn
de las deliberaciones del grupo.

Votamos el nombre del planeta. Gana £/ Planeta Vengar. Loti y Jane dicen que
escribiran un himno.

Themas cuenta que e terreno es durc vy las pledras pueden ser muy ligeras.
Pueden ser Utiles para herramientas de escritura. El agua sabe a zumo de uva
y los arboles del Dr. Seuss tienen savia.

Jin y Kei comparten su mapa del planeta y nos muestran la ruta que siguieron en
50 exploracion.

Sasha y Kristie estan elaberando una urna para las elecciones presidenciales.

Los doclores informan al grupo que se han quedado conmocicnados al descubrir
que Susan ha traldo sus gatos a la nave espacial, infringiendo
deliberadamente la ley consensuada por el grupo de que ng se podian llevar
mascotas al nuevo planeta. Brad dice, “tendremos que matar a los gatos”.
iSusan se pone a llorar! {Increfble. jNo esta bromeando! jLlora de verdad! No
finge). Se levanta para sonarse la nariz y mientras lo esta haciendo, Lucas
admite que el también ha traide gusancs. Les digo que los legisladores
tendréan que decidir qué hacer. Susan se calma un poco.

Sati describe tres nuevas enfermedades y los remedios gque los doctores han
descubierto. Louis describe un virus con el que una persona se ha contagiade
de un anfibio gue estan tratando de identificar.

Los encargados de! alojamiento cuentan gue han terminado una oficina y que
estén construyendo una carcel. Brad dice, mirando a Susan, “en caso de que
la necesiternos”, (Informe externg, 5 mayo),

El incidente con Susan por los gatos me ha dejado estupefacta. Claramente habia
subestimado la seriedad con la que algunos estudiantes estaban desempefiando su papel.
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Ademas empezaban a observarse signos de que la simulacién estaba teniendo un efecto
liberador en otros estudiantes. Me he referido va a la “Dra. Bobki”, cuyo trabajo en la
simulacidn era cualitativamente mas ambicioso e influyente que su trabajo antes de la
simulacién. Lucas era otro de los estudiantes que se transforma bastante cuando trabajé en su
personaje. [ncémodo y poco acostumbrado a tratar socialmente con sus compafieros, Lucas
empezd cuarto curso con el nivel muy bajo, pues le resultaba muy dificil concentrarse en su
trabajo y participar en los intercambios y los juegos con sus compafieros. A lo largo del curso,
se fue sintiendo mas cdmodo socialmente, pero la simulacion tuvo un efecto enorme en sus
héabitos de trabajo y en la presentacion de si mismo. Siempre que tenia tiempo libre durante el
dia, Lucas trabajaba en los dibujos de las exploraciones que estaba haciendo para la
simulacion. Prestaba muchisima atencién a cada detalle de los Informes Externos: escuchaba
atentamente a quien hablaba, contribuia en las discusiones, nunca se distraia. (En realidad,
todos estaban muy atentos. En ninglin momento tuve que vigilar el comportamiento de los
nifios). Adem#s Lucas interactuaba con los demds estudiantes de la clase como parte de su
papel: encargar a los disefiadores trabajos y a los constructores que construyesen una estacion
espacial, ofrecer ayuda a los médicos porque “remia conocimientos de biologia y de
astrofisica” (que era verdad).

Conforme los normalmente reticentes Susan, Bobbi y Lucas se implicaron més en sus
papeles, empezaron a influir en la direccién que tomd la simulacidn. Las siguientes notas
fueron tomadas por Loti, la historiadora del planeta:

Susan no llevé sus gatos al laboratorio. Los dos gatos estan enfermos,

Castigo: Llevar los dos gatos al Este {(Susan puede ir). Si los Pdjaros Cemonio se
ponen enfermos, quiere decir que sus dos galos tienen que ponerse a hibernar.
Estamos preocupados por ello. Cualquler cosa podria pasar. jPodrian morir sus
gatlos? No sabemos nada de la muerte en este plansta.

El pajaro Demonio puede que tenga un uso. Necesitamos un investigador de
espias como Jane Goodall. Puede ser Susan, como castigo,

Los gusancs de lLucas se estan portande bien. Reblandecen la tierra (Notas del
diario de Lofi).

Durante un Informe Externo, la saga de las mascotas ilegales continué.

Alex admite ante el grupo que tiene un perro — “un corgl galés”, dice sonriendo. El
grupo se enfada, pero Alex estd iranquilo, Susan le dedica una sonrisa.

L.os legisladores (Kristie, Sasha, Joshua} piden candidatos para presidente, El
grupc nomina a Brad, Mona, Louis y Jane. Jane gana las elecciones. A continuacion
los legisladores centran su atencidn en el problema del gato y piden a Jane una
decisién. Se reunen y anuncian que han decidido que los gatos se queden al cuidado
de los médicos. Susan podrd visitarlos pero no podrd llevarselos. Ademas debera de
alimentarios con sus propias provisiones. Jane dice, "si ef gato enferma de gravedad
y nos pone en pefigro, lo mataremos”. Susan llora olra vez, sobre todo cuando Jane le
dice que a su gato se le matara si pone en peligro el planela, Susan pide permiso para
hablar con Jane personalmente. Le dice, mientras las lagrimas corren por sus mejillas,
“Jane, le agradecerfa que en vez de decir “matfar’, dijeras ‘hibernar”. Jane
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amablemente conlesta, “Fso estarfa bien”. (Informe Exlerno. 7 mayo).

Adaptacién y enfermedades

Finalmente, a Gltimos de mayo, la simulacién dio otro gire. Los doctores, dirigidos por
la Dra. Bobbi, asumieron el liderazgo y empezaron a identificar organismos atiles as{ como
difereutes tipos de enfermedades y amenazas biologicas. El siguiente resumen, tal y como lo
presentd Loti en su articulo semanal del “Noticiero del Planeta Vengar”, muestra la direccion
cambiante del trabajo del grupo:

La doctora Sall ha encontrado un nuevo tipo de bacteria. El doctor dice que los
arboles pueden servir como camas, son comesiibles y son Ulitles para construir casas.
Lucas dice que el planeta es triangular. Hemos conseguido muchas cosas nuevas
como una television que funciona con energia solar, un horno para el cocinero, un
nueve armario y un recolector de bayas.

Tenemos problemas con la falta de cuartos de bafio.

Atencidn con el Juguipeca, con el Verdato y con el Okleoupious. El Okleoupious es
un resinado. El Juguipeca es una enfermedad mental. El Verdato es una enfermedad
con la que te sale un cuadrado verde en la espalda y se le pone la cara negra y le
causa muchisimo dolor. Asf pues, consultad con vuestro médico si vosolros o vuestros
amigos pudieran tener esa enfermedad.

El dia 29 de mayo, la Doctora Bobbi vino a conversar conmigo en privado. Me cont6
que estaba tratando a Mona y a Bonnie de una misteriosa enfermedad. Me dijo, "Da la
impresion de que han heche un vigje al pasado. Estdn actuando como nifias”. Eu realidad,
cuando eché un vistazo por el aula, vi a Bonnie sentada en una silla, balancedndola y diciendo
“pato mareado, paito mareado” unay otra vez. Mona estaba debajo de la silla diciendo, “pez
Jrito, pez frito”. En el Informe Externo que segufa Bobbi informé de Bonnie y Mona. Su voz
era alta y clara y habia redactado un informe y recopilado fotografias de otros miembros del
grupo que mostraban fos mismos sintomas. Louis, que ademés era médico, informé de que
Matthew estaba mostrando sintomas similares, Al escuchar el informe, muchos nifios de la
clase empezaron a tener convulsiones y mostrar sintomas extrafios. Posteriormente, durante la
tarde, Jos doctores estuvieron trabajando en una esquina del aula con los estudiantes
“enfermos ™. Estaban totalmente metidos en su papel. En verdad, toda el aula era un personaje.
No es de sorprender que la “enfermedad” continuara extendiéndose durante cada una de las
sesiones de la simulacion.

En esta sesion los doctores han confirmado que algo estd afectando a los
miembros de la comunidad. Alrededor de la mitad de los nifios comienzan la sesién
balbuceando come idiotas. (Supongo que la gracia de actuar como un bebé ha salido
a la superficie en este imaginalivo ejercicio porque tiene un alractivo real para los
alumnos de 4% que se sienten presionados constantemente para actuar como
mayores). Como Guia, soy consciente del dafio para nuestro planeta (y para nusstra
simulacién). He comenzado a intervenir, dirigiéndome a cada médico en privado v
contandoles lo preccupada que estoy sobre ia enfermedad — estd mermando nuestra
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mano de obra y peniendo en peligro nuestra supervivencia, Entonces me piden que
de permiso para sedar a los pacientes de forma que los médicos puedan lrabajar en
la curacion. Los médicos de mala gana dominan a sus pacientes quienes (de mala
gana) se echan a dormir. Al cabo de 30 segundes, el primer grupo tiene una curacion
milagresa y corren a trabajar con sus comparieros sanos. El segundo grupo, con
Bebbi, que fue el grupo que criginalmente cayd enfermo an la dltima sesidn durante
su viaje al satélite, se muestran mas dificiles de curar Siguen dalirando vy
balbuceando. Bobbi corre entre ellos, tratando de reconfortarlos v darles medicinas.
La apario a un lado y le doy a ella la misma charla sobre la sedacion. Ella de mala
gana los seda y caen en un suefio sin fin. (Notas de campo, 9 de junio).

Después de sedar a Jos pacientes, nos reunimos los médicos y yo. Bobbi de forma
autoritaria revisd el comienzo de los sintomas que habia anotado en su diario y la progresion
de la enfermedad vy nos mostré sus notas y dibujos. Louls respondié que su informacion era
muy similar. En ese punto, las dejé para que comprobaran su informacion con los demés
grupos del aula. Entonces Kristie, Sasha y Thomas enfermaron. Inmediatamente me di cuenta
de que estdbamos a punto de sufrir una crisis (jde orden!), puesto que fa mitad de la clase
deliraba por culpa de la fiebre. Convoqué una reunién y dejé claros mis temores a aquellos
miembros que todavia no habian enfermado. El resto de los enfermos estaban durmiendo
irregularmente, aunque no sé cémo se las arreglaron pero se unieron al circnle con nosotros
que estdbamos discutiendo el problema. Hubo una discusién muy seria sobre las alternativas
que teniamos para enfrentarnos a la nneva crisis:

1. Construir vallas protectoras para mantenernos a salvo de los animales que nos
estan infectando.

2. Marcharse al satélite. ‘Pero”, dice un estudiante, ‘jani 6s donde primero se
enfermaron!”.

3. Colocar sensores remotos para buscar zonas habitables, para observar la
actividad animal en el planeta o en el satélite y para ver a los pacientes v asi los
doctores puedan descansar un poco.

4. Volver a la tierra 0 a otro lugar.

De pronto, Loti dijo que se sentia mejor. Sugirid que seguramente se habia curado por
el efecto de la almohada en [a que estaba recostada. Le pasé la almohada a Sasha, quien pronto
se sinti¢ bien. Répidamente, todo el mundo se curd y los doctores decidieron estudiar la
almohada.

Al dia siguiente, cuando volvimos del almuerzo, Joshua dijo que habia pensado que
quizés deberfamos preparar a varios médicos para el nuevo planeta. Le pregunté por qué.

JOSHUA: Bueno, quizas parte de la enfermedad no esté realmente en los
cuerpos,

KAREN:; ;Quieres decir que esta en sus cabezas?

JOSHUA: Si.

KAREN: ;Entonces es algo psicesomatico?

JOSHUA: (con mirada confusa).

KAREN: Ah, quiero decir gue esta en su cabeza, perc sienten la enfermedad en




Reclamar, renombrar. reimaginar el aula 149

SU CUerpo, por eso creen que estan verdaderamente enfermos.
JOSHUA: Si.

Esta conversacion era una de las muchas que estaban teniendo lugar fuera del tiempo
de la simulacién y que tenia que ver con hechos de la propia simulacion. Raras veces estas
conversaciones ocurrfan en tiempo lectivo — los nifios tenian mucho cuidado de no llevar la
simulacién a otras horas del dia {una regla que habiamos establecido al principio), sin embargo
sefialaron que los problemas que aparecian en la simulacién estaban siendo tratados fuera del
horario propuesto.

Para la segunda semana de junio, nuestra situacion no habia mejorado. Mis notas de
campo registran los hechos que condnjeron a la resolucién final del problema.

Estamos decidiendo gué hacer. Todavia hay muchos enfermos o a punto de caer.
Después de la reunion, nos dirigimos a la sesion de trabaje y muchos caen enfermos.
Los pongo en cuarentena y Bobbi les dispensa antidotos (caramelos de goma que ha
traido de casa) a los trabajadores enfermos. Aln asi, la enfermedad no desaparece.
Finalmente, cuando examino concienzudamente la situacion, tomo una decision
unilateral. Entro en la “sala de enfermos” e informo a los pacientes de que sino se
mejoran, No me quedara méas remedio que matarlos.

" Por qué?" preguntan sorprendidos.

Yo respondo “Porque estdis malgastando nuestros valiosos recursos: alimentos,
agua, medicinas; y no estais mejorando. Nos estdis poniendo en peligro a fodos no-
solros”.

*Oh" contesta todc el grupo.

Un minuto después todos se han curado {Notas de campo, 9 de junio).

RECLAMAR, RENOMBRAR, REIMAGINAR EL AULA

Cuando revisé estas notas de campo mds de dos afios después, me sorprendf de la forma
en que se resolvid el problema. Jamas habria sofiado en Jos 30 afios que llevo ensefiando que
habria entrado en una clase liena de nifios trabajando y les habria dicho que les iba a matar. Por
supuesto, ahora me doy cuenta de que nunca en mis afios de profesora habla estado tan
intensamente implicada en una actividad de la clase, tanto como profesora como de actriz.
Cuando he vuelto a leer este fragmento me he reido a carcajadas pensando en Ja dureza de mis
argumentos y en las caras de sorpresa de mis alumnos y la mia propia cuando esas palabras
salieron de mi boca. Se quedaron sin habla, pero yo, como Gufa, tenfa que ser implacable.
Nuestra vida en Vengar estaba en peligro por sus acciones. Sin embargo, yo no tenfa idea de
como reaccionarian. Después de todo, todos éramos jugadores en una simulacion que nunca se
habia llevado a cabo con antericridad. A un nivel modesto, estabamos llevando a cabo un juego
de supervivencia sin conocer el resultado, al igual que os exploradores a lo largo de [a historia
han perseguido sus objetivos sin conocer e resultado final.
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Valorar la imaginacién, Ia colaboracidn y la improvisacion

¢Qué valor considero que tiene este ejercicio en el desarrollo del curriculo con la
imaginacidn como figura central? ;Qué potencial tiene semejante enfoque para remodelar
nuestro papel como profesores? La simulaciéu, en cuanto a ejercicio imaginativo en
colaboracidn, ofrecid muchas oportunidades para un profundo aprendizaje, una sintesis del
conocimiento y un crecimiento social. Si hablo de o que estuvimaos aprendiendo en relacidn
con los objetivos del curriculo de estudios sociales, reconozeo que fue mucho: comprensién
del concepto de supervivencia como algo mas que proporcionar las necesidades basicas de
comida y techo, disefiar un sistema de gobierno, elaborar mapas de las regiones del planeta ¢
identificar los aspectos interpersonales de la supervivencia como una comunidad colonizadora.
Aun asi, la simulacién ademas atrajo la atendion y la energia de determinados nifios de una
forma jamas conseguida en todo el afio. Por ejemplo, Lucas, Susan v Bobbi, que nunca se
habian mostrado confiados en clase, se habian implicado completamente. Todos ellos
comenzaron a interesarse en los Informes Externos, expresindose alto y claro mientras
desempefiaban su papel, interactuando con otros nifios cuando antes se mostraban aislados,
influyendo claramente en el de-sarrollo de la simulacion misma. La simulacién usé las
aptitudes imaginativas de los nifios para hacer real una idea (la colonizacion, la
supervivencia), y ademas cambid nuestras relaciones sociales.

En este proceso, no debemos subestimar la importancia de lo que anteriormente
habiamos leido: Syfvester and the Magic Pebble (Steig, 1987); Brave Irene (Steig, 1986b),
Abel’s Isiand (Steig, 1986™), Maroo of the Winter Caves (Nicol, 1990); Wind in the willows
(Graham, 1980), Hatchet (Panlsen, 2000), Johnny Tremain (Forbes, 1943), Indian Capiive:
The Story of Mary Jemison (Lenski, 1993), Sign of ihe Beaver (Speare, 1988); Freedom Train
(Sterling, 1954), The Courage of Sarah Nobie (Dalgliesh, 1991) Sing Down the Moon (O Dell,
1970), Grasshopper Summer (Turner, 1989), Wagon Wheels (Brenner y Bolognese, 1993) v
Save Queen of Sheba (Moeri, 1981). Estas excelentes obras literarias nos permitieron
implicarnos con los dramas de la historia a través de la imaginacidn. Durante la simulacion,
observé que los personajes que los nifios representaron eran reflejo de los personajes
supervivientes que habiamaos encontrado en esos libros. Y finalmente, después de volver a leer
las transcripciones de los Informes Externos, sobre todo los de las discusiones sobre la
estructura gubernamental, quedo claro que los nifios, cuando se implicaron como protagonistas
dentro del contexto de Ia creacidon de una sociedad imaginaria, trabajaron las ideas de ley,
econom{a y democracia a partir de las discusiones y las lecturas que habiamos realizado
durante el estudio de los origenes de América.

Colaborar como personas que imaginan

Mi objetivo original en la simulacién habia sido llevar la historia més alld de su
cronologia hasta el territorio de Ja imaginacion y la identificacién. Parece ser que eso s¢ ha
logrado. Pero al considerarlo, creo que ese objetivo se ha conseguide como resultado de
nuestra colaboracion como personas que imaginan. Habiendo tenido yo una postura mas
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tradicional y habiéndome mantenido al margen observando v dirigiendo, creo que el resultado
habria sido muy distinto. En el proyecto yo asumi el papel que los alumnes decidieron que
tuviera, Yo era la Guia que les ayudaba a tomar decisiones en determinados momentos de
crisis; trabajé activamente con cada grupo y con los nifios por separado para averiguar en qué
estaban trabajando; y les animé a encontraran su propia direccién en los papeles que habian
elegido. Todos esos aspectos de m§ papel podrian haber parecido al principic nada mas que yo
misma actuando como yo misma, la profesora. Pero la distincidn entre yo misma como Guia
en el Planeta Vengar y yo misma como profesora de la clase de 4° curso se puede encontrar en
el hecho de que durante la simulacidn, yo —al igual que mis alumnos— actuamos solamente en
el contexto imaginario del Planeta Vengar v nuestra conquista como colonizadores. No dirigi
la accion para determinar lo que se hacia y cdmo se hacia. No dirigi a los estudiantes para que
trabajaran en el gobierno, las enfermedades, la historia, la geografia, las ciencias, el arte, los
inventos, la literatura o la musica. Esos propdsitos, y otras, surgieron de forma natural pracias
a nuestra activa implicacién con la imaginacion y el conocimiento que fuimos obteniendo a lo
largo del curso.

Aln asi mi capacidad para asumir ese ro} de actriz emanaba también de mi propio
deseo por dirigir una etnografia de la imaginacion. Desde mi primer encuentro con Denzel,
habia tratado de entender cémo trabajaba la imaginacidn, documentando mis observaciones e
interacciones con los nifios v explorando mi propio proceso de imaginacién y lo que otros
habian escrito sobre elle. Era inevitable que mi implicacién en la etnografla cambiase
gradualmente Ia forma en que vo desarrollaba mi papel como profesora: remodelando mis
interacciones con los alumnos y mi enfoque del curriculo, borrando los limites que me
separaban, como profesora y como adulta, de mis alumnos, nifios y aprendices, y permitiendo
asi que mis alumnos y yo reclamemos, renombremos y reimaginemos nuestra aula, Pienso que
al final creer en la importancia de la imaginacion y vivir activamente con ella dia a dia no
puede tener otro resultado.






CAPITULO 9

Entrar en la madriguera del conejo

La ciencia ha tenido un éxito inconmensurable, pero toda acumulacion de
conocimiento, al igual que el banco de tierra donde e siento, esta ltena de madrigueras
de conejos. Entremos en una madriguera —en la fisica cudntica, digames, o en la
relatividad y que El Pais de las Maravillas tiene sus propias madrigueras por las que
acceder a otros lugares ain mas exéticos. No es necesario ser un Lord Kelvin ¢ un
Planck o un Einstein para encontrar una madriguera donde entrar. Una piedra puede
servir— si yo decido entrar, Un brote de hierba nos proporcionara la entrada al infinito.
(Raymo, 1987, p.174).

En Honey from Stone (1987), Raymo describe, desde su privilegiado punto de vista
como naturalista, come —cuando la imaginacién estd fuertemente unida a la observacidn, la
deduccion, la légica e incluso a los calculos derallados de los fendmenos del mundo natural—
ésta plantea de forma natural cuestiones y conclusiones que ondean ante lo que se cree que es
la verdad. El cita el trabajo de Aristarco, quien propusc alrededor del 200 a.C. que el didmetro
del sol era siete veces el de la tierra, Desde esta incorrecta pero audaz y herética teoria,
Aristarce cencluyd correctamente que la tierra giraba alrededer del sol v posteriormente, al
observar las estrellas sugirié que estaban fijas en el espacio y por tanto el tamafio del universo
tiene que ser infinito. Raymo {1987) dice:

La herejia de Aristarco era la herejia de la escala, al igual que la herejfa de Job y la de
Galileo. Aristarco se atrevid a sugerir gue la creacion no se med{a segin la escala
humana. Y adn asf, su trabajo sobre la imaginacion humana se estira hasta alcanzar una
creacion infinita. Los audaces teoremas de Aristarco son oraciones que tratan de la
infinidad del mundo; sus proposiciones matematicas son el lenguaje de la oracién. (P.
40) ‘

A través de Aristarco, Raymo sugiere que el propdsito activo del pensamiento
imaginativo debe de estar logicamente seguido por la reconstruccidn y la reorganizacion del
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conocimiento y que cada logre o dominic de una idea lo dnico que hace es abrir mds
"madrigueras” a las que entrar y mas misterios que percibir. Como dice Raymo, "“La
descripcidn es revelacion. Ver es orar” (p. 185). Para mi, esto plantea la idea de que la
educacion debe crear un nuevo paradigma sobre ¢l ciclo del aprendizaje y cudl debe ser su
objetivo. Como he dicho en el capitulo 8, los educadores deben reclamar, renombrar y
reimaginar la ensefianza y el aprendizaje. Raymo propone que el objetivo debe ser el de
“rezar” por la complejidad del mundo y la sinceridad de las cuestiones que no han sido
contestadas y parecen imposibles de contestar. ;Qué tipo de resultado educativo es este? ;Lo
llamamos simplemente “la emocidn sobre el aprendizaje” o es algo més: el cultivo de la
imaginacién a través de la observacion, el cuestionamiento, la sinceridad ante [o no conocido,
el valor de lo imposible de contestar?

UN NUEVQ PARADIGMA

Estamos celebrando los distintos “talenifos” de la clase con un recital. Lo hemos
hecho en respuesta a una peticion de Nat de tocar una seleccion de fragmentos de su
recital de piano. Esto es lo gua cada cual hizo.

1. Nattoca “Deck the Halls”.

2. Eliie hace un truco de magia con un sombrero de vaquero. 3e pone el sombrero.
Le cubre los ojos. Se gira y saca un pequefio conejo de su interior.

3. Betly hace Irucos con gomas mientras cuenta chistes.

4. Katie toca “Feliz Navidad” con coros en un pianc de juguele.

5. Tommy toca las maracas. Tenemos que adivinar qué pieza es. “jEf mono foco!".

6. Brian hace un truce de magia.

7. Jamilla amaestra un leopardo.

8. Soffa liene dos huevos que son cubiletes. Pide ayudantes. Elige a Barbara. Lanzan

los huevos de una a la otra.

9. Jamilla dice que sabe hacer otra cosa. Elige a Elle como ayudante. Saca varios
rotuladores, le da unos cuantos a Ellie, ella toma los restantes y lanza uno 2 Ellie.
Elie hace lo mismo. Contindan lanzandose rotuladores a la misma vez. (A estas
alturas Sarah y yo estamos riendo histéricamente. Cercanas al deliric).

10. Sasha canta o comienza a cantar “Somewhere over the Aainbow". Se pone triste,
dice que ha estade practicando vy que se sabe la letra. Por tanto la recita. Entonces
Jamitla se pone de pie y se dirige a ella, diciendo gue ella ja cantara. Y lo hace,
con una bonita voz. Miro a mi alrededor y veo a varios nifos que cantan la cancidn
en voz baja. Emily se balancea, como si estuviera en trance. Kalie tiene la mirada
perdida en la lgjania, mientras canta en voz baja. (Notas de campo, 21 de
diciembre).

He aqui una descripcion de unos nifios y unas profesoras implicados en un hecho
comunitario. Estdbamos, como lo describe Lessing (1994) en un “‘pumto del tiempo’
wordsworthiano abiertos a la experiencia y ademds conscientes de la enorme sinceridad,
conscientes de que es un momenlo privilegiado” (p.54). Lo que nosotros estibamos
experimentando era teatro, arte & imaginacion. ;Pero a dénde nos llevaba? ;A la alegria, como
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propone C. S. Lewis (1956)?, ;A la transformacién artistica? /O, y esto lo diré con cierto
temor, al lanzamiento de la imaginacidn hacia lo divino?
(ALEGRIiA?

(Me atreveria a decir, como profesora en un sistema secular, que un objetivo de la
educacion deberia de ser la realizacién de la alegrfa, de lo divino o de lo misterioso? ;Qué
deberiamos de cultivar, en la ensefianza, encuentros con 1o sublime? La idea huele a herejia de
la escuela publica y a fervor religioso, pero es una idea a la que mi investigacién para este
proyecto ha vuelto una y otra vez. Nabokov (1967), por ejemplo, al describir su trabajo como
estudioso de los lepidopteros, sefiala como el amor, el éxtasis y la conciencia metafisica eran
parte de su trabajo como cientifico:

El mayor disfrute de la ausencia del tiempe es cuande me quede quicto entre las
mariposas raras y las plantas de las que se alimentan. Ese es el éxtasis y detras del
éxtasis hay algo mas, que es dificil de explicar. Es como una vacuna memeantanea en
fa que entra todo o que amo. Un sentimiento de unidad con el sol y las piedras, Un
estremecimiento de gratitud a quien concierna. {p. 139}

Describe un momento similar cuando escribié su primer poema en los momentos
posteriores a una tormenta:

Un momento después comenzo mi primer poema. ;,Qué lo desencadend? Creo que o
sé. Sin brisa que soplara, el peso transparenle de una gota de lluvia, brillando en un
lujo parasitario en una hoja en forma de corazoén, causé su goleo v Ie que parecia un
glébulo de plata efectud un repentino deslizar por la vena central y entonces,
habiendo vertido su brillante carga, la descansada hoja se desdoblé. Goteo, hoja,
descanso - gl instante en que lodo ello ocurrié me parecid no tante una fraccion de
tiempo como una fisura en él, un latide perdido, gue volvid en el momento come un
repiqueteo de ritmos. .. la estrofa gque vo estaba murmurando se parecia al golpe de
imaginacion que yo habia experimentade cuando gor un momento el corazén v la hoja
habian side uno solo (p. 217).

En relatos autobiograficos de cientificos, artistas, fildsofos y tedlogos, cuando ocurren
momentos de profunda vision y aprendizaje, esos momentos se describen casi exclusivamente
como que ocurren fuera de la escuela, cuando un nific o un adulto estdn en un estado de
apertura inconsciente al mundo. La mente estd abierta. La imaginacién se mueve hacia ¢l
momento y lo transforma en un tipo de aprendizaje que es profundo, personal, intangible. jPor
qué la mayoria de esos momentos tienen que ocurrir fuera de la escuela?
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IMAGINACION Y EDUCACION

La imaginacion es un arte escondido en las profundidades del alma cuyos elementos
verdaderos la naturaleza apenas nos dejaré divina y extensa expuesta ante nuestros
ojos (Kant, 1786/1969, p.181).

Perg ahora he vuelto a mi propia madriguera. Como dije al inicio de este libro, la
asignatura de la imaginacién ha sido mucho més de lo que yo podia manejar. Me consuela
saber que la mayoria de la gente que escribe sobre la imaginacion reconoce que es mucho mds
que ellos. Y asi, después de afirmar que la imaginacién y el aprendizaje, cuando van unidos,
pueden conducirnos a la alegria, el éxtasis y los encuentros con lo sublime, y que eso es lo que
la educacién deberia de tratar, me encuentro atascada. Estoy pisande un terreno prohibido.
Todos mis afios en la educacién pablica me han dejado casi incapaz de avanzar — incapaz de
imaginar como serian [as escuelas si la imaginacion fuese reconocida como el centro necesario
del aprendizaje y del crecimiento. Esto es algo que no puedo hacer yo sola, como me han
ensefiado mis alumnos. [maginar nuevos mundos educativos es un proyecto que regueriria que
no-sotros dejaramos a un lado muchos de los supuestos sobre el mundo y sobre los propdsitos
de la educacién. Por ello, es necesaria la colaboracidn de otras personas capaces de imaginar,
que se comprometan con la emocién, la transformacién y el desarrollo de una comprension
mas amplia de lo que constituye el aprendizaje.

Probablemente es por eso por lo que la imaginacién es el poder muda de la mente al
que las escuelas no prestan atencion, excepto cuando permitimos en ocasiones que salga a la
superficie en asignaturas mas marginales como el arte y la musica. Porgue cuando se permite
que la imaginacion salga a la luz y haga el trabajo de la transformacién, el trabajo v la
transformacion que ocurren en estudiantes y profesores no puede cuantificarse segin las
formas “acepiables”. Es decir, los resultados de dicho aprendizaje no se adecuaran al marco
de “resultados mesurables” pruebas estandarizadas, titvlos, aprendizaje programado. El
proceso de ese aprendizaje no se adecuard a espacios de tiempo estipulados o a textos
programados para la ensefianza de una asignatura. Las alteraciones sociales de dicho
aprendizaje trasladan el poder y la autoria que ostenta el profesor a los alumnos en conjuncién
con el profesor y asi, entre otras cosas, se provocara el rechazo de los que mas temen al
desorden, que creen que el desorden (hablar, moverse, reir, divertirse) no debe estar presente
en un ambiente de aprendizaje serio, de aquellos que creen que el desorden significa pérdida
de control y esa pérdida de control supone siempre un peligro.

RECLAMAR LA IMAGINACION

Para reimaginar la imaginacién y superar e} miedo de lo que no podemos controlar,
tenemos que prestar atencidn a los niffos y recordarnos a nosotros mismos que, salve que lo
contrario fuera evidente, se supone que nuestro sistema educativo sirve a los intereses y al
bienestar de los nifios mas que el de los adultos. ¥ yo incluso considero al nifio que todavia no
ha nacido. Como el lector recordard, una parte de mi trabajo sobre la imaginacion lo llevé a
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cabo con la ayuda de mi entonces colaboradora, Sarah. Sarah contribuyd a aquel trabajo con
sus notas de campo y su disponibilidad para con los nifios y conmigo: todo lo que haciamos le
sorprendia y le divertia. He pasado los ultimos 6 meses revisando nuestre diario comin,
escaneando sus notas manuscritas, leyendo y releyendo sus preguntas.

Ayer Sarah me envié un correo electrénico informandome de que estaba embarazada,
Sarah, al dar a luz a su hijo, no puede saber en qué se convertird su bebé, pero ella y su marido
imaginarén una vida para su nifio v a partir de esa vida imaginada modelardn y remodelaran
las suyas propias. Gran parte de lo que ellos tengan en cuenta sera la educacién de su hijo: a
qué tipo de escuela asistira, si los profesores serin amables y respetuosos, si la personalidad
de su hijo serd valorada y tenida en cuenta, hasta qué punto su nifio sera aceptado y querido
por sus compafieros y, finalmente, si las aptitudes innatas y los dones del nifio, que se haran
especialmente evidentes en los afios anteriores a su escolaridad, podran ser una realidad en Ja
escuela, Y ese, por supuesto, es el quid de la cuestion.

Nuestros nifios comienzan su escolaridad llenos de imaginacién. Como dice George
Dennison {1969), “los nifios se sienten tan poderosamente atraidos por este mundo que el
simple movimiento de su curiosidad nos tlega en forma de amor” (p.9). Estén abiertos a la
alegria, a la curiosidad, a la emocidn, a la intuicion, a la experimentacion y a la exploracién, y
YO creo que nosotros queremos que sigan por ese camino. Pero de un modo u otro, para la
mayoria de nosotros y para nuestros nifios, esas cosas se atenuan en £l camino conforme los
afios pasan. La escuela v la vida se convierten en algo dificil, repleto de trabajos penosos,
repeticién y “deberes”. La alegria, la curiosidad, la emocién, la intuicién, la experimentacion
y la exploracién se quedan a un lado cuando el proceso educativo va hacia delante. Se nos dice
que asi es como el proceso funciona: nuestros nifios deben dejar a un lado las cosas infantiles
como jugar, hacer representaciones, inventar v fantasear y deben redirigir su atencién hacia la
organizacion y la conformidad a conceptos arcaicos de trabajo v lugar de trabajo. Este es un
pronunciamiento que viene impreso en nuestro pasado cultural, de un momento distante
histéricamente en el que no se apreciaba el ilimitado potencial que nuestros nifios representan
y no comprendian que las escuelas existen no para perpetuar el orden social, sino para
cuestionarlo y mejorarlo.

Al escribir sobre el nifio de Sarah, quiero cuestionar esas creencias. Quiero volver a los
nifios de este libro y a sus palabras, dibujos y acciones. Sofia, Donaldo, Tommy, Sabrina,
Lucas, George, Susan, Bobbi y el resto de mis alumnos que me proporcionaron abundante
evidencia de la riqueza de la imaginacion como fuente del aprendizaje. También quiero
mirarme @ mi misma como su profesora; han pasado 10 afios desde que Denzel llegé hasta mi
con el interrogante de la imaginacidn y me embarcé en este viaje, Tanto mi implicacién con la
imaginaeién, como la de mis alumnos, han cambiado Ja forma en la que observo mi futuro y
mi mundo. Veo que yo —al igual que mis alumnos— estoy repleta de imaginacién. La
imaginacién es una habilidad mental que todos podemos reclamar; nunca desaparece por
completo de no-sotros. Necesitamos un nuevo paradigma para la educacién que Ta coloque en
el centro del proceso y que ese paradigma sea limitado solamente por la imaginacién de
guienes cuidan a nuestros nifios y por ellos mismos.

Para los profesores, vivir y trabajar con la imaginacion alterard la forma en que
ensefiamos perc no tendrd como resultado una practica didactica idéntica. Para nuestros
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estudiantes y nifios, el clima creado en las escuelas donde la imaginacidn es esencial afirmara
quiénes son coma individuos, a la vez que les permitira recorocer, identificar v formar alianzas
con los que son diferentes. Pero sobre todo, reclamar la imaginacion producira aulas llenas de
alegria y oportunidad: aulas multivocales, multimedales donde el aprendizaje de los
conocimientos basicos comienza en el cuerpo, con la aspiracion y el deseo de saber porque el
discurse que buscamos se ha convertido en una necesidad y la comunidad de Ja que formamos
parte estd creando una nueva y mejor vision del mundo.




REFERENCIAS

Anzaldua, G. (1987). Borderlands: la frontera. San Francisco: Spinsters/ Aunt Lute Book
Co.

Ashton-Wamer, S. (1963). Teacher. New York: Simon and Schuster.

Babbit, N. (1969). The search for delicious. New York: farrar, Strauss and Giroux.

Bachelard, G. (1971). On poetic imagination and reverie. New York: Bobbs-merrill.

Bakhtin, M. {1981). Discourse in the novel. Austin: University of Texas Press.

Bakhtin, M. {1984). Problems of Dostoevskys poetics. (C. Emerson, Ed and Trans.)
Minneapolis: University of Minnesota Press.

Bakhtin, M. M. (1986). Speech gernres and other late essays. Austin: University of Texas
Press.

Bakhtin, M.M. (1993). Toward a philosophy of the act. Austin: University of Texas Press.
Ballenger, C. (2003, April 26). “I would sing everyday”: Imagination and skepticism.
Keynote address, International Conference on Teacher Research, Lincelnshire, IL.
Ballenger, C (1999). Teaching other people s children. New York: Teachers College Press.

Bauman, R. (1977). Verbal art as performance. Prospect Heights, 1L.: Waveland.

Brann, E-TH. (1991). The world of the imagination: sum and substance. Savage, MD:
Rowman and Littlefield.

Brenner, B., and Bolognese, D. (1993). Wagon wheels. New York: HarperCollins.

Brookline Teacher Research Seminar. (2003). Regarding children’s talk: Teacher research
on language and literacy. New York: Teachers College Press.

Bruner, F. (1986). Actual minds, possible worlds. Cambridge, MA: Harvard University
press.

Cadwell, L. B. (1997). Bringing Reggio Emilia home.: an innovative approach to early
childhood education. New York: Teachers College Press.

Carini, P. (2001). Starting strong: A different look at children, schools, and standards.
New York: Teachers College Press.

Cazden, C. (2001). Classroom discourse: the language of teaching and learning.
Portsmouth, NH: Heinemann.



160 Imaginacion y adguisicién de los conocimientas hdsicos

Clifton, L. (1992). The boy who didn 't believe in spring. New York: Dutton.

Cobb, E. (1993). The ecology of imagination in childhood. Austin, TX:Spring.

Cochran-Smith, M. (1984). The making of a reader. Norwood, NJ: Ablex.

Coleridge, S. T. (1907). Biographia literaria. London: Oxford University Press.

Corbin, H. (1969). Creative imagination in the Sufism of Ibn Arabi. Princeton, NI
Princeten University Press.

Dalghiesh, a. (1991). The Courage of Sarah Noble. New York: Simon and Schuster.

DeBono, E. (1969). The mechanism of mind. Wew York: Simon and Schuster.

DeBono, E. (1970). Lateral ihinking: A textbook of creativity. London: Ward Lock
Educational.

De Chardin, T. (1960). The divine milien. New York: Harper and Brothers.

Dennison, G. (1969). The lives of children: The Story of the First Street School, New
York; Random House.

Donaldson, M. (1963). A study of children’s thinking. New York: Norton,

Dyson, A. (1993). Social worlds of children learning ic write in an urban primary school,
New York: Teachers College Press.

Dyson, A. (1999). Coach Bombay's kids learn to write: Children’s appropriation of media
material for school literacy. Research in the Teaching of English, 33, 376-402.

Edwards, C., Gandini, L., and Forman, G. (1993). The hundred languages of children: the
Reggio Emilia approach to early childhood education. Norwood, NJ: Ablex,

Edwards, D., and Mercer, N. (1987). Common knowledge: the development of
understanding in the classroom. London: Methuen,

Eisner, e. (1976). The arts, human development and education. Berkeley, CA:
McCutchan,

Emerson, R. W. (1983) Nature; addresses and lectures. Reprinted in J. Porte (ed.),
Emerson: Essays and lectures. New York: The Library of America. (Original work
published 1849).

Estrada, K., and Mcclaren, P. (1993). A diglogue on mudticulturalism and democratic
cultyre. Educational Researcher, 22(3), 27-33.

Fleck, L. (1979). Genesis and development of a scientific fact. Chicago: University of
Chicago Press.

Forbes, E. (1943) Johnny Tremain. New York: Houghton-Mifflin.

Fox-Keller, E. (1983). 4 feeling for the organism: The life and work of Barbara
McClintock. New York: Freeman.

Freire, P. (1972). Pedagogy of the oppressed. London: Penguin.

Freire, P., and Macedo, d. (1987). Literacy: reading the word and the world New York:
Bergin and Garvey.

Frye, N. (1964). The educated imagination. Bloomington: University of Indiana Press.

Gallas, K. (1994). The languages of learning: How children talk, write, dance, draw and
sing their understanding of the world. New York: Teachers College Press.

Gallas, K. (1995). Talking their way into science. Hearing children’s questions and
theories, responding with curricule. New York: Teachers College press. '

Gallas, K. (1998). “Sometimes I can be anything”: Power, gender and identity in a




Referencias 161

primary classroom. New York: Teachers College Press.

Gallas, K., and Smagorinsky, P. (2001). Approaching texts in school. The reading Teacher,
56 (1), 54-67. :

Gardner, H. (1973). The arts and human development. New York: Wiley.

Gardner, H. (1980). Ariful scribbles. New York: Basic books.

Gardner, H. (1982). Art, mind and brain: a cognitive approach to creativity. New York:
Basic Books.

Gee, ). P. (1996). Social linguistics and literacies: ideology in discourses. London:
Falmer.

Goelman, H., Oberg, A., and Smith, F. (Eds). (1984). Awakening to literacy. Exeter, NH:
Heinemann.

Graham, K. (1980). Wind in the witlows. New York: Holt.

Greene, M. (1995). Releasing the imagination: Essays on education, the arls, and social
change. New York: Jossey-Bass.

Grotowski, J. (1968). Towards & poor theater. New York: Simon and Schuster.

Grumet, M. (1988). Bitter milk. Amherst: University of Massachusetts Press.

Hallyday, M. A. K. (1975). Learning how to mean: Exploration in the development of
language. New York: Elsevier North-Holland.

Heath, S. B. (1982). What no bediime story means: Narrative skills at home and school.
Language in Society , 11, 49-76,

Heath, S. B. (1983). Ways with words: Language, life, and work in communities and
classraoms. New York: Cambridge University Press.

Heath, S. B. (1986). Separating “things of the imagination” from life: Learning to read and
write. In W.H.Teale and E. Sulzby (Eds), Emergent literacy: Writing and reading (pp.
156-172). Norwood, NJ: Ablex.

Heath, S. B. (1984). The achievement of preschool literacy for meother and child. In H.
Goelman, A. Oberg, and F. smith (Eds). Awakening ic literacy (pp. 51-72). Exeter,
NH: Heinemann.

Holton, G. (1973). Thematic origins of scientific thought. Cambridge, MA: Harvard
University Press.

Holton, G. (1978). The scientific imagination: Case studies. New York: Cambridge
University Press.

Hull, G., and Schultz, k. (2001). Literacy and learning out of school: A review of theory
and research. Review of Educational research 71(4), 575-611.

John- Steiner, V. (1985). Notebooks of the mind: Explorations of thinking. New York:
Harper and Row.

John- Steiner, V. (2000). Creative collaboration. New York: Oxford University Press.

John- Steiner, V., and Meechan, T. (1999). Creativity and collaboration in knowledge
construction. In C. D. Lee and P. Smagorinsky (Eds.), Wgotskian perspeciives on
literacy research: constructing meaning through collaborative inquiry. New York:
Cambridge University Press.

Kant, I. (1969). Critigue of pure reason. New York: Dutton. (Original publicado en 1786).

Kearney, R. (1998). The wake of imagination: Towards a postmodern culiure. London:



162 Imaginacién y adguisicidn de los conocimientos basicos

Routledge.

Kellogg, R. (1967). The psychology of children’s art. New York: Random House.

Kroll, S. (1984). The biggest pumpkin ever. New York: Holiday House.

Lave, 1., and Wenger, E. (1991). Situated learning. Legitimate peripheral participation.
New York: Cambridge University Press.

Lembke, ). (1990). 1aiking Science: Language, learning and values. Norwood, NI: Ablex.

Lenski, L. (1993). Indian captive: The story of Mary Jemison. New York: Harper-Trophy.

Lensmire, T. I. (1994). Writing workshops as carnival: Reflections on an alternative
learning environment. Harvard Educational Review, 64, 371-391.

Lensmire, T. J. (1997). The teacher as Dostoevskian novelist. Research in the Teaching of
English, 31, 367-392.

Lessing, D. (1994). Under my skin: volume one of my autobiography, to 1949. New York:
HarperCollins.

Lewis, C.S. (1956). Surprised by jov: the shaping of my early life. New York: Harcourt
Brace.

Medawar, P. (1982). Pluto’s republic. Oxford: oxford University Press.

Mehan, H. (1979). Learning lessons: Social organization in the classroom. Cambridge,
MA: Harvard University Press.

Moeri, L. (1981). Save Queen of Sheba. New York: Dutton.

Moll, L. {1992). Bilingual classroom studies and community readings: some recent trends.
Educational Researcher, 21(3), 20-24.

Morson, G. S. and Emerson, C. (1990). Mikkhail Bakhtin: Creation of a prosaics. Stanford,
CA: Stanford University Press.

Nabokov, V. (1967). Speak memory. New York: Vintage.

Nash, P. (1966}. Authority and freedom in education: An introduction to the phifosophy of
education. New York: Wiley.

Nemerov, H. (1978). Figures of thought. Boston: Godine,

New Londen Group. (1996). 4 pedagogy of muliiliteracies: Designing social futures.
Harvard Educational Review, 66(1), 60-92.

Nicol, A. (1990). Maroo of the Winter Caves. New York: Clarion.

Ninio, A., and Bruner J. S. (1976). The achievement and antecedents of labeling. Journal
of child language, 5, 1-15.

Noddings, N. (1992). The challenge to care in schools: An alternative approach to
education. New York: Teachers College Press.

Ochs, E., Jacoby, S., and Gonzales, P. (1996). “When 1 come down [ am in the domain
state”: Grammar and graphic representation in the interpretive activity of physicists.
In E. Ochs, E. S. Schegloff, and S. A. Thompson (eds.), /nteraction and grammar
(pp.328-369). New York: Cambridge University Press.

O’ Dell, S. (1970). Sing down the moon. Boston: Houghton Miffiin.

Paley, V.G. (1990). The boy who would be a helicopter. Cambridge, MA: Harvard
University Press.

Paley, V. G. (1993). You can 't say you can’t play. Cambridge, MA: Harvard University
Press.




Referencias 163

Paton, J. W. (1982). The green book. New York: Farrar, Strauss and Giroux,

Paulsen, G. (2000). Hatcher. New York: Simon and Schuster.

Paz, O. (1990). The other voice: Essays on modern poetry. New Yorl: Harcourt Brace
Tovanovich.

Raymo, C. (1987). Horey from stone: A naturalist’s search for God St. Paul: Hungry
Mind Press.

Richardson, E. (1964). /n the early world. New York: Pantheon.

Root-Bernstein, R. S. (1989). Discovering: inventing and solving problems at the frontier
of scientific knowledge. Cambridge, MA: Harvard University Press,

Rosenblatt, L. (1978). The reader, the text, and the poem: The transactional theory of
literary work. Carbondale; Southern [llinois University Press.

Rothenberg, A, (1979). The emerging goddess: The creative process in arl, science, and
other fields. Chicago: university of Chicago Press.

Salk, J. (1983). The anatomy of realiry. New York: Coiumbia University Press.

Sartre, J. P. (1961). The psychology of imagination. New York: Citadel.

Sartre, J. P. (1964). The words. Greenwich, CT: Fawcett.

Schwartz, E.G. (1995). Crossing borders/shifting paradigms: Multiculturalism and
children’s literature. Harvard Educational Review, 65(4), 634-650.

Scollon, R., and Scollen, B. K. (1981). The psychology of literacy. Cambridge, MA:
Harvard University Press.

Silverstein, S. (1981). A light in the attic. New York: Harper and row.

Slattery, d. P. (2002, December). Underworld knowing is mythic knowing. Public lecture.
Pacifica Graduate Institute, Carpenteria, CA.

Smagorinsky, P. (2001). If reading is constructed, what’s it made from? Toward a cultural
theory of reading. Review of Educational Research, 71, 133-169.

Smagorinsky, P. and Coppock, J. (1994). Cultural tools and the classroom context. Wriiten
Communication, 11, 283-310.

Speare, E. G. (1983). Signs of the beaver. Boston: Houghton Mifflin.

Steig, W. (1986a) Ahel’s island. New York: Farrar, Straus and Giroux.

Steig, W. (1986b) Brave Irene. New York: Farrar, Straus and Giroux

Steig, W. (1987) Sylvester and the magic pebble. New York: Farrar, Straus and Giroux.

Sterling, O. (1954). Freedom train. New York: Scholastic.

Stevens, W. (1960). The necessary angel: Essays on reality and the imagination. London:
Faber and Faber.

Street, B. V. (1993). The new titeracy studies: Guest editorial. Journal of Research in
Reading, 16(2), 81-97.

Street, B. V. (1995). Social literacies: Critical approaches to literacy in development,
ethnography and education. London: Longman.

Swaim, 1. (1998). /n search of an honest response. Language Arts, 75, 118-125.

Swaim, J. (2002). Laughing (ogether in carnival: 4 tale of two writers. Language Arts, 79,
337-346.

Taylor, D. (1983). Family literacy: Young children learning lo read and wrife.
Posrtsmouth, NH: Heinemanr.



164 Imaginacion y adquisicién de los conocimientos basicos

Teale, W. H. (1986). Home background and young children’s literacy development. In W.
H. Teale and E. Sulzby (Eds.), Emergent literacy: Writing and reading (pp. 173-204).
Norwood, NJ: Ablex.

Turner, A. (1989). Grasshopper summer. New York: Simon and Schuster.

Warnock, M. (1976). imagination. Berkeley: University of California Press.

Warren, B., Ballenger, C., Ogonowski, M., Rosebery, A. and Hudicourt-Barnes, J. (2000).
Re-thinking diversity in learning science: The logic of everyday languages.
Cambridge, MA: TERC, Cheche Konnen Center.

Wertsch, J. V. (1991). Voices of the mind: A sociocultural approach to mediated action.
Cambridge, MA: Harvard University Press.

Wolf, 5. A, and Heath, S, B. (1992). The braid of literature: Children's worlds of reading.
Cambridge, MA: Harvard University Press.

Worlpert, L., and Richards, A. (1997). Passionate minds: the inner world of scientists.
Oxford: Oxford University Press.

Wood, A., and Wood, D. (1987). Heckedy Peg. New York: Harcourt Brace,



SOBRE ELAUTOR

Karen Gallas, profesora de educacion infantil y primaria con mas de 30 afios de
experiencia en escuelas urbanas y rurales. Se doctord en educacion en la Universidad de
Boston en 1981. Su trabajo como profesora-investigadora se inicié en el Brookline
Teacher Research Seminar (Grupo de Investigacidn Brookling). Se ha centrado en el papel
de las humanidades en la ensefianza y el aprendizaje, en el lenguaje de los nifios en el aula
v en el proceso de investigacion del profesor, Ha publicado tres libros, The Languages of
Learning: How Children Talk, Write, Dance, Draw and Sing Their Understanding of The
World (1994); Taiking Their Way into Science; Hearing Children’s Questions and
Theories, Responding with Curriculum (1993}, v “Sometimes | Can Be Anything”:
Power, Gender and Identity in a Primary Classroom (1998).



La imaginacion desempefia un importante papel en nuestras vidas
al afectar tanto a nuestro aprendizaje vital como a nuestro desarrollo,
sin olvidar la enorme incidencia que tiene sobre el aprendizaje v el
desarrollo de nuestro alumnado y de nuestros hijos e hijas, asi como
en el descubrimiento de nuestras propias historias personales.

¢ Qué es la imaginacién?, ; Qué tiene que ver con la educacién?, ;Qué
tiene que ver con los resultados futuros de nuestros alumnos y alumnas
en las instituciones educativas y en el mundo? En este libro, la
profesora e investigadora Karen Gallas trata de ofrecer respuesta a
las cuestiones anteriores desmenuzando minuciosamente el papel de
la imaginacién en los procesos de alfabetizacidn infantil. A partir de
ricos ejemplos extraidos de su experiencia docente en el primer ciclo
de Educacién Primaria, resalta el relevante papel de la imaginacién
en los procesos de construccion del conocimiento en las diferentes
dreas curriculares qne se abordan en las instituciones educativas.
Conseguir el dominio de la lectura, la escritura, las ciencias, la
historia, las matematicas, el arte, la misica, o cualquier otra asignatura
depende de un activo trabajo de la imaginacién.

La antora destaca el papel de la imaginacién, a la que define como

la “habilidad mental que todos podemos reclamar”, en la recreacion

de aulas llenas de alegria y del deseo de saber como condiciones
necesarias para promover la construccién de una nueva y mejor
vision del mundo. Ademads profundiza en otros aspectos como:

* Los cambios que ocurren en los procesos de ensefianza y aprendizaje
cuando permitimos a la imaginacién desempefiar un papel nuclear.

* Como el alumnado usa de manera natural y espontdnea la
imaginacidn para facilitar sns aprendizajes y sus conquistas en la
interaccidn con ¢l mundo que le rodea.

« El importante papel que juega en tres dreas claves de los procesos
de alfabetizacion como la identidad, la adquisicion del discurso y
la autoria.

* En la redefinicion del papel docente en los procesos de alfabetizacion.

+ Una nueva propuesta tedrico-practica para abordar los procesos de
alfahetizacién en las instituciones educativas en las que ¢l didlogo
y la interaccion entre el alumnado y entre éste y el docente son
fundamentales para promover la escritura de diferentes textos, para
implicar al alumnado en diferentes proyectos y para favorecer uua
rica percepcidn de diferentes obras de arte.

La lectura de este libro es una continua invitacién a la reflexién e
investigacion sobre el relevante papel desempenado por la imaginacion
en los procesos de aprendizaje porque cada una de las asignaturas
se constriyen a través de una miriada de encuentros con el cuerpo
de ese asignatura, y esos encuentros ocurren en un mundo fmaginario
que a su vez se alimenta y crece gracias a esos encuentros.



