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Las narraciones puesden estudiarse como una construccion social del conoci-
miento. Pars analizar este proceso partimos de tres preguntas, de las que se
desprenden otras tantas funciones educativas: ¢Cdmao construimos significados
a partir de narraciones?, ¢son un puente entre cognicidn vy emocion?, scontni-
buyen al desarrollo de una identidad cultural?. Las respuestas a estas cuestio-
nes aportan unas funciones educativas: las narraciones pueden dar forma a ex-
periencias, vivencias y conocimientos en un todo comprensible; su predecible %
familiar estructura ofrece un Mmodelo Util de lenguaje v pensamiento: contribuyen
al intercambio entre cognicion y emocion; v juegan un papel clave en la crea-
cidn, aceptacion, o rechazo de una identidad cultural.
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¢Qué sabemos de las narraciones
infantiles como construccion social?
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Introduccién

“Erase una vez..” es una frase que encon-
tramos con mucha frecuencia al comienzo de
un cuento, y que forma parte de nuestra in-
fancia. Contar un cuento a un nifio es poner
en funcionamiento cientos de piezas de un
precioso mecanismo. Somos incapaces de ex-
plicar cémo o por qué funciona, pero nos
maravilla su precision y compds. Del mismo
modo, la conexidén que se establece entre un
adulto y un nifio a través de un cuento tiene
algo de mdgica, pero es dificil explicar cudl es
el misterio de esa union que se establece entre
ambos (Grau, 2001). La literatura ofrece a los
nifios la oportunidad de encontrar el tipo de
personajes que nunca verdn en la vida real,
y podré adentrarse en su forma de pensar. El
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didlogo con los profesores va a ayudar a los
nifios a superar las dificultades (Mercer,
1997). Cada maestro conversa con sus alum-
nos para ayudarles a superar los problemas
de andlisis y construccién de palabras, com-
prueba la exactitud de sus lecturas, y muestra
claves con las que elaborar el significado de
las actividades. De hecho, un cuento bien na-
rrado es ya un comienzo de educacién cultu-
ral. Esto nos conduce a una cuestién que a
veces se olvida: se estd aprendiendo una len-
gua mientras se profundiza en cualquier otra
matetia, y no tnicamente cuando lo hace-
mos en lo que llamamos “clase de lengua”
(Dombey, 1995).

La lectura de cuentos introduce, median-
te un “juego simbélico creativo” (Rodari,
2000), en un mundo conceptual distante y
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més complejo, que el producido en una con-
versacion relacionada con temas tangibles. La
afirmacién “Tal como habla suele ser cémo re-
presenta sobre lo que habla” (Collins, 1999: 77
trad. Cast.), tiene fuertes implicaciones para la
investigacién, porque sugiere que contar y es-
cuchar relatos, pueden ser claves para conver-
tirse en un usuario activo del lenguaje. La na-
rracién de relatos puede ser “una guia” por la
que los nifios ordenan sus pensamientos, de
hecho, “no pretenden ser narradores, son na-
rradores” (Paley, 1991:47 trad. Cast.). El nifio
puede ser capaz de desarrollar “un conoci-
miento metacognitive de la narracion’, facilita-
da por una “actitud o disposicion narrativa”
(Fox, 1993: 141; en Collins, 1999 trad. Cast.).
La interpretacién de estos autores no se aleja
de los requisitos conceptuales del aprendizaje
significativo, puesto que el lenguaje sirve de
papel regulador en la estructuracién del pen-
samiento y de la conducta, y es un instrumen-
to bésico e indispensable en el proceso de en-
sefianza y aprendizaje en todos sus contenidos
curriculares (Coll, 1990). Los cuentos, como
texto artistico, en el que cada lector disfruta la
posibilidad de construir los significados segin
sus propias competencias interpretativas,
abren un espacio para poner en relacion expe-
riencias previas con experiencias posibles. Son
un espacio en el que se crean “demandas cog-
nitivas” que empujan a cada nifio a establecer
nuevas relaciones y a ampliar sus puntos de
vista (Fox, 1989). Por tanto, todos los nifios
necesitan enfrentarse a poderosos relatos que
reunan las caracteristicas apuntadas por Bru-
ner (1991).

Este articulo intenta explorar las multi-
ples posibilidades que el uso de la narracién
como construccién social puede aportar a la
Fducaciéon Infantil. Para analizar sus claves,
nos situamos en una perspectiva sociocultu-
ral. Bruner (1984, 1991, 1997, 2004) propone
una renovacién en el objeto de estudio de la
psicologia, al rescatar el legado cultural de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Y para
ello se concentra en la descripcién del con-
cepto de narracién, en sus modos de organi-
zar la experiencia, en sus funciones, y en el

INVESTIGACION EN LA ESCUELA B0 O
porqué de la atraccidn sobre la memoria del
hombre. La funcién cognitiva de la narracién
va mds alld de relatar una sucesién de aconte-
cimientos, trata de dar cuerpo a un ensamble
de multiples interrelaciones de diferentes ti-
pos en un todo tnico. Quizd sea ésta su pro-
piedad mds importante, que son inherente-
mente secuenciales: una narracién consta de
una secuencia singular de sucesos, estados
mentales o acontecimientos, en los que parti-
cipan seres humanos como personajes o ac-
tores.

Para analizar este proceso, narracién como
construccién social, partimos de tres pregun-
tas, de las que se desprenden otras tantas fun-
ciones educativas, dando forma y estructura a
este articulo de revisidn:

3Cémo construimos significados a partir
de narraciones?

* Funcién educativa implicada: la narra-
cién como ZDP.

:Son los cuentos un puente entre cognicidn
y emocion?

* Funcién educativa implicada: el desarro-
llo de la imaginacién.

;Contribuyen las narraciones al desarrollo
de una identidad cultural?

* Funcién educativa implicada: la puesta
en discusion a partir de cuentos.

:Cémo construimos significados a
partir de narraciones?

“La relacién entre el pensamiento y la palabra
es un proceso, un movimiento continuo de ida y veni-
da del pensamiento a la palabra y de la palabra al
pensamiento. El pensamiento no estd expresado mera-
mente en palabras, toma existencia a iravés de ellas”
(Vygotsky, 1989: 125).

Como construccién social, las narraciones
pueden dar forma a experiencias, vivencias y
conocimientos en un todo comprensible. Este
proceso de ensefianza y aprendizaje se crea a
partir del desarrollo de la visualizacién mental
de imdgenes, que pueden ser sugeridas direc-
tamente por estimulos visuales como dibujos
o fotografias, o indirectamente a través del
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texto leido, hablado y escrito (Collins, 1999).
El nifio es capaz de desarrollar esta capacidad,
como lector v oyente, a partir de relatos que
establecen relaciones entre ideas abstractas ex-
presadas en forma narrativa. Sucede que la
propensién natural hacia la imagen mental en
el razonamiento infantil no es paralela a una
facilidad para la imagen verbal; ésta toma su
tiempo para desarrollarse. A partir de que los
nifios son capaces de desarrollar cuentos tra-
dicionales, como oyentes y narradores, desa-
rrollan ideas en forma narrativa. Los relatos
dotan de material apropiado para que los ni-
fios desarrollen esta capacidad (Vygotsky,
1990; Egan, 1994). En este proceso, el narra-
dor ejerce de modelo en el uso oral del lengua-
je y, paralelamente, genera una serie de analo-
gias que pueden ser reelaboradas entre el nifio
y el adulto, dentro de un contexto de aprendi-
zaje. Aqui se sitta la contribucién de la meta-
fora al lenguaje de las narraciones, con impor-
tantes implicaciones para el aprendizaje in-
fantil. Es entonces cuando el cuento se confi-
gura como una herramienta eficaz (Vygotsky,
1990, 2005) para elaborar significadoes compar-
tidos en un contexto estable y estructurado, la
escuela, base para el posterior desarrollo 6pti-
mo del lenguaje del nifio (Martinez Rodri-
guez, 1997).

Pero, jcémo construimos estos significa-
dos a partir de las narraciones? Mis alld de
unas habilidades mecénicas, la lectura requie-
re de la elaboracién de unas unidades de sig-
nificado. Los significados son elaborados so-
bre la base de nuestro conocimiento acerca de
la realidad en situaciones concretas. A partir
de utilizar el lenguaje en los contextos en los
que nos desenvolvemos, el niflo hace uso de
expresiones cada vez mds complejas y podero-
sas de discurso, como es la narracién, que se
configura como una negociacién de significa-
dos que lleva a la comprensién de un produc-
to cultural (Gdrate, 1994). Un buen ejemplo
del uso de la negociacion de significados es la
recuperacion y comprensién de informacién,
que se genera en ¢l dominio de los textos his-
téricos. En un estudio longitudinal, Beck y
McKeown (1994) analizan las consecuencias

de la organizacién de los textos en la com-
prensién que tienen los alumnos estadouni-
denses de su propia historia. Lo examinan con
35 alumnos de quinto y octavo grado (11-14
afios), momento en el que los alumnos tienen
que enfrentarse a la asignatura de historia de
manera importante. La imagen de los origenes
de su propio pais no estd completa, ni les re-
sulta coherente. El problema no estd en la me-
moria, en el olvido de personajes, aconteci-
mientos, o estructuras de la trama que organi-
zan las partes en un todo coherente. La causa
bésica para no llegar a la comprensién de un
texto, tiende a originarse al no elaborar una
estructura a partir de organizar un conjunto
de hechos interdependientes. Las conclusiones
de este estudio apuntan a que los alumnos sa-
bian poco, insuficiente, porque no dominaban
la forma narrativa, consistente en un “ensam-
ble de interrelaciones organizadas en un todo
1inico”.

En la elaboracién de significados el con-
cepto de andamiaje es fundamental. Estos di-
ferentes “niveles de ayuda” facilitan al aprendiz
la terminacién de la tarea que no habria sido
capaz de resolver por si mismo. A partir de es-
te tipo de interaccién social se genera un “es-
pacio simbdlico o intersubjetividad” (Wertsch,
1988), en donde compartimos nuestras mani-
festaciones: miradas, gestos, contactos, creen-
cias, intenciones hacia un objetivo comin, la
comprensién mutua. En este sentido, la narra-
cidn funciona como una herramienta cultural
util e integrada, que proporciona una estruc-
tura de relaciones por la cual los aconteci-
mientos contenidos en las descripciones, son
dotados de significado al ser identificados co-
mo “parte de un todo integrado” (Wertsch,
1999: 157). Los contenidos operan conjunta-
mente, y se refuerzan entre si en torno a un
nticleo central de significado, basado en un
conjunto circunscrito de acontecimientos, en
la que un protagonista se involucra en la salida
a una situacién (Sédnchez Miguel, 1996). Va-
mos a observar cémo la propia estructura na-
rrativa es ya un proceso de andamiaje, que
configura la primera funcién educativa impli-
cada,

Ll



78

Funcién educativa implicada:
andamiaje en la ZDP

“El cuento ayuda a explicar complejas relaciones
pricticas, sus imdgenes iluminan el problema vital, lo
que o pudo hacer la prosa hizolo el cuento con su
lenguaje figurado y emocional” (Vygotsky, 1990; 27).

La predecible y familiar estructura de las
narraciones tradicionales ofrece un “modelo
itil de lenguaje y pensamiento”. Los cuentos
tradicionales por si mismos pueden actuar co-
mo un andamiaje dentro de la Zona de Desa-
rrollo Préximo, al ser percibidos como un
compafero mds experto, aportando el anda-
miaje de generaciones anteriores de lectores
(Collins, 1999 trad. Cast). Esta interpretacién
de la noci6n vygotskyana de andamiaje puede
tener claras implicaciones para el papel de la
lectura de narraciones en educacién. Es la
propia estructura de los cuentos una de sus
funciones educativas, al ofrecer a los nifios un
modelo de desarrollo del lenguaje y del pensa-
miento, como en la correspondencia entre ri-
ma y lenguaje ritmico presente en los juegos y
en ciertas partes del lenguaje de relatos de la
tradicién oral.

Los logros efectivos de un alumno nunca
son simplemente el reflejo de esta habilidad
de comprensién individual, sino que también
son una medida de la efectividad de la comu-
nicacién entre el profesor y el alumno. La su-
cesion en la que han sido evocadas, estimula-
das y desarrolladas las capacidades de dar sen-
tido a las cosas en nuestra historia cultural, ha
estado limitada mediante vinculaciones logi-
cas y predisposiciones psicologicas (Vygotsky,
1989, 1995).

“La literatura se preocupa de las relaciones entre
las ideas y los sucesos, y las relaciones entre las perso-
nas, Un cuento no es un conjunto aleatorio de sucesos,
es mds que el registro de una serie de hechos: los suce-
sos se relacionan de alguna manera unos con otros,
son interdependientes” (Tough, 1989: 200).

El concepto de narracién discurre y se or-
ganiza en paralelo al de “temporalidad”. Cada
narracién posee una trama o estructura de re-
laciones por la cual los acontecimientos conte-
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nidos en el relato, son dotados de significado
al ser identificados como parte de un todo in-
tegrado (White, 1987, en Wertsch, 1999). El
impulso narrativo brota desde que el nifio
quiere hacer referencia a los eventos y fija su
atencién en los elementos que componen las
acciones: “alguien hace algo” (Martinez Rodri-
guez, 1997: 55).

Vygotsky (1989) analizé la organizacién
mental y la teorizacién que surge a partir de la
narracion. La narracién sirve de camino para
organizar la memoria, que es definida como
“crénica de eventos”. Esta debe evolucionar se-
lectiva relativamente pronto, para acomodar el
enorme flujo de informacién que es requerido,
y no s6lo para almacenar sino también para
procesar. La memoria temprana puede tomar
la forma de crénica de eventos, pero debe ser
convertida pronto “en forma légica” si sirve pa-
ra traer la ingente densidad de informacién
que acumulamos. La memoria termina siendo
el “almacén de lo que estd siendo mds que el ca-
tdlogo de lo que ya fue” (Britton, 1990: 20; en
Collins, 1999: 89 trad. Cast.).

Pero el proceso de comprensién en una na-
rracién no se limita a un proceso cognitivo, va
mds alld. Detrds de una narracién hay siempre
unas relaciones entre personajes, unos valores,
un contexto, y una proyeccién de emociones,
tanto por parte del autor, como del lector
(Gonzélez, 2006). A partir de la revisién de
unas fuentes nos planteamos examinar los vin-
culos entre lenguaje, pensamiento, y emocién,
dentro de un cuento infantil.

sSon los cuentos un puente entre
cognicién y emocién?

“El afecto es algo ast como la huella dactilar gene-
ral del esquema que hay que reconstruir” (Barlett,
1992:2135).

El desarrollo afectivo e intelectual de los
nifios estd “inextricablemente enlazado® tal co-
mo Piaget (1987) y Vygotsky (1995) defendie-
ron. Goodman (1984), Bruner (1991), Fox
(1991), Paley (1991), Barlett (1992), Egan

(1994), Collins, (1999), Rodari (2000), sus tra-



cQUE SABEMOS DE LAS NARRACIONES INFANTILES COMO CONSTRUCCION SACIAL?

bajos sugieren que las interacciones se estable-
cen entre afecto e intelecto, emocién y pensa-
miento, pensamiento y lenguaje, son las claves
en el aprendizaje y desarrollo del nifio. La na-
rracién de relatos tradicionales puede alentar
esta relacién y promover la adquisicién de
aprendizaje en el drea afectiva, y ser un mate-
rial clave en el desarrollo de la educacién de las
emociones.

Al esforzarnos por recordar, lo primero
que nos viene a la mente es un afecto o una
“actitud cargada” Se abre un modelo distinto
que centra la atencién en lo que verdadera-
mente interesa, que lleva a estructurar lo im-
portante, de acuerdo con la clase de conceptos
que usan los nifios con mayor facilidad para
adquirir nuevos conocimientos (Bruner,
1991). Y genera un paso mds, que lleva a des-
cubrir la ilustracién mads viva de un hecho, a
reunir los mejores recursos materiales, a deci-
dir qué tareas encargaremos a los nifios, a es-
tudiar qué preguntas les ayudaran a apreciar
algo de forma mds plena, a seleccionar las ana-
logias adecuadas con los hechos. El papel de
las emociones, las sensaciones y el argumento
es significativo en el desarrollo de la memoria.

Las narraciones contribuyen al “intercam-
bio entre cognicién y emocidén”, porque elicitan
una respuesta emocional (Paley, 1991 trad.
Cast.), y cada narracién como experiencia
puede contribuir a un aprendizaje holistico.
Usando la narracién para promover el conoci-
miento, el nifio puede tener mds referencias
sobre sus propias experiencias, y llega a califi-
car y tener conciencia de sus propias emocio-
nes. Ademads de crear relaciones con las expe-
riencias de otros, desarrollan conocimiento y
empatia con los maestros lectores, y con la fi-
gura del narrador del cuento. Goodman
(1984) confirma la importancia de las emocio-
nes en el aprendizaje a partir de enlazarlas con
otras formas de conocimiento. En el arte, y en
la ciencia también, la emocién y la cognicién
son “interdependientes, la emocidn sin el conoci-
miento estd ciega, el conocimiento sin la emo-
cidn estd vacio” (Goodman, 1984: 8, trad.
Cast.). Aqui se abre una atrayente linea de in-
vestigacidn, que busca encontrar los enlaces en

la construccién del conocimiento cientifico y
artistico. Observamos cémo ciencia y arte
comparten el procesamiento y elaboracién de
simbolos (Rodari, 1980; Bruner, 2004; Vy-
gotsky, 2005), surge un marco tedrico y unas
referencias metodolégicas comunes a ambas:
los procesos de comprensién de los simbolos
que las unen, conformando una cultura (Gon-
zélez, 2005). Y en este espacio se abre con luz
propia la imaginacién.

Funcién educativa implicada:
Desarrollo de la imaginacion

“El cuento ayuda a explicar complejas relaciones
prdcticas, sus tmdgenes iluminan el problema vital, lo
que no pudo hacer la prosa hizolo el cuento con su
lenguage figurado y emocional” (Vygotsky, 1990: 27).

El arte puede servir para socializar emocio-
nes (Vygotsky, 2005), siendo el cuento uno de
los primeros productos artisticos para desarro-
llar este proceso. Al elaborar la lectura e inter-
pretacién de cuentos como construccién so-
cial, generamos una interaccién entre cogni-
cién y emocién, siendo la imaginacién su me-
jor reflejo. El uso de la imaginacién puede des-
cubrirse “al vivir pensando con creatividad,
porque otras personas empujan a ello” (Tough,
1989), permitiendo vivir experiencias que ayu-
den a descubrir nuevos modos, v la satisfac-
cién que genera el uso de la expresion creativa.
El educador aporta al nifio los libros como
material que ejercita la imaginacién, y espacios
para recrearse con la lectura. Por lo mismo que
le puede gustar jugar con el adulto, porque con
su experiencia le puede hacer mas interesante
el juego, también puede preferir leer con el
adulto un cuento (Harris, 2005).

En la etapa infantil el “lenguaje de la imagi-
nacidn” es fundamental si se quiere que el
mensaje llegue al destinatario. Sélo mostrar lo
racional es limitado, porque incluso para mos-
trar la realidad escondida por las apariencias,
es indispensable el recurso de la imaginacién
(Cerrilo, 1990). Con los nifios puede hablarse
de todo, “siempre que se les pida ayuda para
hallar el lenguaje justo para hacerlo”. La fanta-

62
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sfa no estd en oposicién a la realidad, es un
instrumento para conocer la realidad que “hay
que dominar”. La imaginacién sirve para hacer
hipétesis y el cientifico necesita hacer hipéte-
sis, también el matematico lo necesita y hace
“detnostraciones por absurdo” La imaginacién
sirve para explorar la realidad, y para explorar
el lenguaje, “para explorar todas las posibilida-
des para ver qué resulta cuando se oponen todas
las palabras entre si” (Smith, 1996: 12). Duran-
te mucho tiempo los grandes novelistas conti-
nuaran diciéndonos sobre el ser humano, co-
sas que la psicologia cientifica no nos puede
decir (Rodari, 1980: 13). De hecho, muchas ac-
tividades del curriculo no pueden empezar por
la observacién directa, requieren que los nifios
Imaginen personas, lugares, actividades que
todavia no han visto. Pueden ser reales, como
en el drea de Descubrimiento del Medio (Rios,
2001), pueden pertenecer a la Historia (Beck y
MacKeown, 1994), o pueden ser ficticios como
en la Literatura (Egan 1994, Rodari, 2000). La
conversacién ayuda a desarrollar formas de
pensamiento que van mds alld de las experien-
cias directas. Eso si, los nifios para proyectarse
en situaciones nuevas, 0 para imaginar, necesi-
tan experiencia directa relevante sobre la que
apoyarse (Tough, 1989). La imaginacién per-
mite dar sentido a la experiencia, facilitada por
una “modalidad narrativa de la mente” que nos
ayuda a dar sentido a cada experiencia (Bru-
ner, 2004). Esta modalidad nos puede guiar en
la génesis de buenos relatos, dramas imperece-
deros, mitos, y crénicas histéricas. Debemos
examinar los actos mentales que intervienen
en la creacién imaginaria, es decir, cémo se
construyen los significados gracias a la articu-
lacién de componentes emocionales, raciona-
les e imaginativos de la actividad mental (Vy-
gotsky, 2005).

La literatura viva, “4#il", tiende a relacionar-
se con la imaginacién y el juego. Para ello es in-
dispensable una valoracién distinta de la ima-
ginacién. Lo primero, rechazando la oposicién
entre fantasfa y realidad, en la que realidad sig-
nifica lo que existe y fantasia lo que no existe,
De ahi preguntarse: “;de dénde sacaria la fanta-
sia los materiales para sus construcciones si no
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los tomara, como de hecho hace, de los datos de
la experiencia?” (Rodari, 1980: 9). Todo esto
implica al educador animador, para que esti-
mule la imaginacién, ayudando a transformar
la “imaginacién del consumo” en la “imagina-
cion de la creacién”. Para ello se utilizan libros
al servicio de los nifios, y no al revés, libros pa-
ra nifios productores de cultura y valores, y no
para nifios consumidores pasivos de cultura.

Las revisiones bibliograficas muestran la
falta de literatura que reconozca la importan-
cia de la interaccién entre lo afectivo y lo cog-
nitivo, en este sentido la revisién de Collins
(1999) nos parece la mas completa. En esta in-
teraccién tienen mucho que decir la imagina-
cién y los relatos (Vygotsky, 2005). Los cuen-
tos aportan a la imaginacién del nifio nuevas
dimensiones a las que dificilmente podria Ile-
gar por si solo. El nifio necesita que le demos
la oportunidad de comprenderse a si mismo,
en este mundo complejo al que tiene que
aprender a enfrentarse. Para poder hacer esto,
tenemos que ayudar al pequefio a que extraiga
un sentido coherente al caos de sus sentimien-
tos. Necesita ideas sobre cémo poner orden en
su casa interior y, sobre esta base, establecer un
orden en su vida en general. En la relacién en-
tre la idea de una actividad placentera y el de-
sarrollo intelectual, se nota la falta de una des-
cripcién detallada sobre los procesos que la
imaginacién verbal juega, apoya y nutre den-
tro de una tarea afectiva, y sobre todo, se de-
tecta una carencia de investigaciones que estu-
dien el interés de los nifios por las leyes del
mundo y la expresién de ese interés dentro de
un pensamiento razonado y légico. Se necesi-
tan mds hallazgos para establecer mds concre-
tamente la contribucién de la imaginacién
verbal de la narracién de cuentos en el desa-
rrollo de Ia comprensién del mundo. Atn falta
una descripcién detallada de los procesos por
los que el ejercicio de la imaginacién verbal da
soporte y estimula el interés de los nifios, “en
forma de pensamiento légico y razonado” (Fox,
1989: 31 trad. Cast.).

El papel jugado por las sensaciones al re-
cordar hechos, eventos ¢ argumentos es clave
en el enlace entre el pensamiento y el senti-
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miento, entre el intelecto y el afecto, y en esta
combinacién de experiencias, la imaginacién
tiene un papel clave. La implicacién de esta
afirmacién para la educacién es que las sensa-
ciones hacen una gran contribucién al apren-
dizaje, que tiende a ser reconocido y aprehen-
dido. Oir y narrar cuentos tradicionales puede
ser un instrumento educacional adecuado para
desarrollar las sensaciones en la memoria y pa-
ra el propio recuerdo. En este sentido, el traba-
jo colectivo de desarrollar un relato: narrar, es-
cuchar, renarrar, reconstruir, e interpretar, tiene
beneficios para la clase como “comunidad’, de-
sarrollando muchas actividades de aprendizaje
colectivo. A través de estas actividades coopera-
tivas se genera “una lista de reglas, interpreta-
ciones, preguntas”. Y, finalmente, se construyen
unas contribuciones grupales que ayudan a ela-
borar una identidad como grupo (Barton,
1988: 5, en Collins, 1999: 91 trad. Cast.). Este
desarrollo colectivo tiene su producto final en
el desarrollo de una identidad cultural, que es
la ultima de las funciones educativas revisadas.

;Contribuyen las narraciones al
desarrollo de una identidad cultural?

“Las fabulas sirven a la matemdtica, como la ma-
temdtica sirve a las fibulas. Sirve a la poesia, a la mii-
sica, a la utopia, al compromiso politico: en definitiva,
al hombre en su conjunto y no sélo al fantasioso. Sir-
ven precisamente, porque en apariencia no sirven pa-
ta nada: como la poesia y la musica, como el teatro y
el deporte, mientras no se convierten en negocio” (Ro-
dari, 2000: 161).

Revisamos un tema cldsico, cuya pregunta
de partida podria reformularse como: ;qué
permanece de la tradicién oral en la Escuela?
La respuesta la vemos centrada en el papel cla-
ve que las narraciones juegan en la creacidn,
aceptacién, o rechazo de una identidad
cultural, Las narraciones pueden usarse por las
sociedades para promover la homogeneidad
cultural a través de unas normas, también por
los individuos para reafirmar su cultura perso-
nal, o finalmente como canal transmisor de la
herencia cultural. Es decir, las narraciones cre-

an, afirman y mantienen una identidad cultu-
ral. De hecho, existe una relacién conceptual y
lingiifstica entre la poesia y las narraciones tra-
dicionales, que en Europa fue mayor en el pa-
sado. Hay una necesidad de averiguar si los
maestros proporcionan una mayor respuesta
perceptiva a las respuestas del lenguaje expre-
sivo de los nifios, cuando reconocen los vincu-
los culturales de la cultura oral del lenguaje
formal (Collins, 1999).

Leer y conversar son los modos bdsicos de
cualquier tradicién oral, y ésta de cualquier
proceso cultural. Su aprendizaje y practica es
algo que nos define como individuos y como
miembros de un grupo. La descripcion del
proceso de lectura, como un didlogo interno
entre lector y autor, establece claras conexiones
con la narracién de cuentos porque se refiere a
lo externalizable y audible, intercambiado en-
tre el lector y sus oyentes (Bajtin, 1986, 1994).
El intercambio estd caracterizado por el activo
compromiso del oyente en dar sentido a la his-
toria en compaiiia del lector. El didlogo y las
actividades de interpretacién de textos requie-
ren del uso de la imaginacién, que estd en fun-
cién de cémo transfiere lo ya conocido a un
contexto nuevo. El uso de la Literatura Infantil
para establecer una discusién es muy util al
comienzo de la lectoescritura. Al leerlos, al na-
rratlos, pedimos que reaccionen a las palabras
como a los propios sucesos que representan
(Tough, 1989). Observamos como trabajar las
narraciones como construccién social en el
aula, es una pervivencia, de poner en juego la
tradicién oral, y por extensién, de contribuir a
una identidad cultural.

Funcion educativa implicada: la puesta
en discusion a partir de cuentos

“Aunque tengamos una predisposicion “innata”
para la organizacidén que nos permile comprender y
utilizar de modo fdcil y rdpido las narraciones, la cul-
tura nos equipa enseguida con nuevos poderes narra-
tivos gracias al conjunto de herramientas que la carac-
terizan y a las tradiciones de contar e interpretar en
las que empezamos a participar muy pronto.” (Bru-
ner, 1991: 90).
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Al interpretar la informacién de un texto a
partir del didlogo estamos negociando unos
significados culturales. Construimos nuestros
significados comunes sobre la base del conoci-
miento de la vida cotidiana y del contexto cul-
tural al que pertenecemos. Por medio del len-
guaje establecemos gran parte de esas relacio-
nes. Esto da continuidad al apartado inicial, al
ser la narracién una construccién social, pue-
de ser el punto de partida de toda una serie de
actividades basadas en el didlogo, la discusién,
la confrontacién grupal, la conversacién. Cada
maestro conversa a menudo con los nifios para
ayudarles a superar los problemas de analisis y
construccién de palabras, para comprobar la
exactitud de sus lecturas, y para reconocer cla-
ves con las que elaborar el significado de las
actividades. Todo esto se produce porque un
cuento bien narrado es ya un comienzo de
educacién cultural. Pueden hacer suyas esas
narraciones dentro de su propio entorno, y
volver a contarlas. También pueden recrear un
relato de forma personal, reteniéndolo y ha-
ciéndolo suyo. Desde el comienzo de la etapa
infantil, sobre los tres afios, los nifios usan las
historias que escuchan como primeras expe-
riencias, materiales sin pulir con los que cons-
truyen la historia de su propia vida. Esto sugie-
re més funciones educativas para el maestro-
narrador, a la hora de facilitar al nifio la arti-
culacién de su comprensién de historias, a tra-
vés de la adquisicién de un metalenguaje, que
les permitiera comprender algo de si mismos y
de su lugar en el mundo (Mercer, 1997).

En todos los cuentos se dejan traslucir valo-
res, normas sociales, costumbres, que confor-
man una cultura, sin renunciar a contenidos
magicos que acercan lo cotidiano a cada nifio.
Cada relato puede servir de experiencia vicaria,
principalmente de situaciones reales o imagi-
nadas en los que median valores y actitudes.
Los elementos de experiencia directa o vicaria
producen un episodio vivamente imaginado. El
nifio domina pronto las formas lingiiisticas pa-
ra referirse a las acciones y a sus consecuencias.
Muy pronto aprende que lo que uno hace se ve
profundamente afectado por el modo cémo
cuenta lo que uno hace, ha hecho, o va a hacer.
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Narrar se convierte entonces en un acto exposi-
tivo y también retérico. Estas explicaciones na-
rrativas producen el efecto de “enmarcar lo
idiosincrdsico en un molde vital o cotidiano que
favorece la negociacién”. Este método de nego-
ciar y renegociar los significados mediante la
interpretacién narrativa es “uno de los logros
mids sobresalientes del desarrollo humano”. Bru-
ner (1991) se apoya en el concepto de “lo cand-
nico’, que define como un conjunto de normas
que regulan nuestro comportamiento, de
acuerdo con lo que se espera que hagamos en
ciertas situaciones. El relato consistird, enton-
ces, en la descripcién de un “mundo posible’, en
el que se busca encontrar sentido o significado
a lo que nos ha parecido un comportamiento
excepcional. Bruner se apoya en una investiga-
cién de Lucariello (1985), cuyo objetivo era
descubrir qué tipo de cosas desencadenaban
una actividad narrativa en nifios de 4 y 5 afios.
Les contaba una historia, en unos casos sobre
una fiesta tipica de cumpleafios, con regalos y
velas; y en otros, sobre la visita de un primo de
la misma edad del nifio y sobre cémo jugaban
juntos. En unos casos las historias “violaban la
canonicidad’, pero esas violaciones estaban pla-
neadas para introducir un desequilibrio, diso-
nancia entre agente y accién, o entre agente y
escena, que produce un conflicto que debe re-
solver el lector. Después de contarles la historia,
el entrevistador hacfa algunas preguntas sobre
lo que habia sucedido. Se descubrié que las
“historias anticandnicas” producian diez veces
mas invenciones narrativas. Las elaboraciones
de los nifios aludian a un estado intencional
(confusion de fechas del cumpleatios) “en yuxta-
posicidn con un imperativo cultural” (requisito
llevar vestido adecuado a una fiesta). Las narra-
ciones lograban su objetivo: “propercionar sen-
tido a una aberracion cultural aludiendo a un
estado subjetivo del protagonista” (Bruner, 1991:
86-87).

El relato abre la posibilidad de ensefiar a
través de la puesta en discusién. La base para
su posible “dialogizacién” reside en que cada
cuento puede ser un elemento motivador, que
puede “aglutinar un centro de interés” (Marti-
nez Rodriguez, 1997). Bn este caso, la funcién
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para €l maestro-narrador estd en facilitar la ar-
ticulacién del conocimiento de los argumentos,
ayudandoles a adquirir un metalenguaje con el
que sean capaces de entender algo de si mismos
y de su lugar en el mundo (Bettelheim, 1988,
2001). A menudo la narracién de cuentos debe
ser adoptada como una estrategia educacional
central para el desarrollo del curriculo. Para
ello son esenciales mas orientaciones para el
maestro-narrador y una amplia comprensién
de cémo el nifio puede ser ayudado a articular
su comprensidn de los argumentos. La lectura
de cuentos ejerce de institucion cultural prima-
ria v un arte social del lenguaje. Su método de
ensefianza se centra en la elaboracién conjunta
de historias. Los aspectos sociales de estas acti-
vidades tienen gran importancia, especialmen-
te en los grupos de reelaboracién y reconstruc-
cién de relatos. El didlogo es la caracteristica
principal de cualquier texto literario y huma-
nista. No se refiere a un “didlogo explicito”,
abierto, en el que participan dos voces, sino a la
“calidad dialégica” de un texto (Bajtin, 1986),
cada uno de cuyos textos incorpora las reso-
nancias de otros textos, por lo mismo que la
conciencia individual solo madura al dialogar
con la conciencia de otros. Bajtin (1994) afirma
que el lenguaje es la realidad primaria de la
conciencia humana, y que el discurso literario,
como “producto tardio del desarrollo lingiiistico’;
expresa las formas y mecanismos del habla que
sélo pueden aparecer en el lenguaje oral ordi-
nario. El desarrollo del habla desempefia un
papel importante en “la formacidn de la con-
ciencia humana’, de hecho, el andlisis del dis-
curso literario puede convertirse en un “instru-
mento metodoldgico” no sélo para estudiar el
lenguaje cotidiano, sino también “la conciencia
misma” (Kozulin, 1994: 178).

“Al recordar no sélo intentamaos convencernos a
10sotros rrisOS con nuestras reconstrucciones de me-
moria, también se cumple una funcién de didlogo. El
interlocutor de la persona que recuerda ejerce presidn
sutil pero continua. Esta es la clave de los brillantes
experimentos de Barlett (1932) sobre la reproduccion
serial, en los que un cuento amerindio, en principio
ajeno a la cultura de los sujetos, se convencionaliza
culturalmente cuando pasa sucesivarmente de un estu-
diante de Cambridge a otro” (Bruner, 1991: 69).

Reflexiones finales

“Todo arte, como indicaba Picasso, es una menfi-
ra que nos aproxima a la verdad. No necesito reiterar
aqui todas las observaciones de poetas y artistas res-
pecto a que las palabras o cualquier otro medio, en el
mejor de los casos, les acercan con cierta aproximacion
a la verdad o realidad que tratan de representar”
(Egan, 1991: 147).

Al adentrarnos en el mundo de posibilida-
des que ofrece el uso de la narracién en Educa-
cién Infantil, hemos encontrado estas funcio-
nes educativas, que responden a nuestras pre-
guntas iniciales:

Desde su predecible y familiar estructura
de las narraciones tradicionales, ofrecen un
modelo 1itil de lenguaje y pensamiento. Los
cuentos tradicionales por si mismos pueden
actuar como un andamiaje dentro de la Zona
de Desarrollo Préximo, al propiciar el andamia-
je de generaciones anteriores de lectores. Esta
interpretacion de la nocién vygotskyana de an-
damiaje puede tener claras implicaciones para
el papel de la lectura de narraciones en educa-
cién (Collins, 1999).

Las narraciones contribuyen al intercambio
entre cognicién y emocidn, ya que las narracio-
nes elicitan una respuesta emocional, y cada
narracién como experiencia puede contribuir
a un aprendizaje holistico. Usando la narra-
cién para promover el conocimiento (Paley,
1991), el nifio puede tener mds referencias so-
bre sus propias experiencias, y llega a calificar
y tener conciencia de sus propias emociones.
Ademds de crear relaciones con las experien-
cias de otros, desarrolla conocimiento y empa-
tia con la maestra lectora, y con la figura del
narrador del cuento.

Las narraciones juegan un papel clave en la
creacién, la aceptacidn, o el rechazo de una
identidad cultural. Las narraciones pueden
usarse por las sociedades para promover la ho-
mogeneidad cultural, también por los indivi-
duos para reafirmar su cultura personal, o fi-
nalmente como canal transmisor de la heren-
cia cultural, es decir, crean, afirman y mantie-
nen una identidad cultural. Hay una necesidad
de averiguar si los maestros proporcionan una
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mayor respuesta perceptiva a las respuestas del
lenguaje expresivo de los nifios, cuando reco-
nocen los vinculos de identidad que parten de
la cultura oral del lenguaje formal (Collins,
1999).

Una tarea clave, y dificil, de la educacién de
un nifio, es la de ayudarlo a encontrar sentido
a la vida. Para obtener éxito en esta tarea edu-
cativa, es fundamental que los adultos que es-
tan en contacto més directo con el nifio pro-
duzcan una adecuada impresién en ¢l y le
transmitan correctamente nuestra herencia
cultural, La literatura infantil puede ayudar en
esta labor. Aprender a leer y escribir es poder
acceder a aprender muchas cosas por uno mis-
mo. Nadie discute que uno de los propésitos
principales de la escuela es ensefiar a leer. Pero
es frecuente escuchar que cada vez se lee me-
nos, que la cultura audiovisual atrapa a nifios
Yy Jovenes, y que los libros se van dejando de la-
do (Fusca, 2003). Por ello, cabe preguntarse
qué papel juega la escuela en la formacién de
lectores, de qué modo interviene para acercar
nuevas generaciones a los textos escritos, si se
ensefia a discriminar entre distintos tipos de
texto, a descubrir los nuevos soportes textua-
les, si se ayuda a discriminar bien quién debe-
ria elegir los libros (Signes, 2004), y por tlti-
mo, qué hacemos los distintos profesionales
para descubrir la lectura como algo placentero.
Abrimos estas cuestiones para nuevas investi-
gaciones y revisiones.
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ABSTRACT

The stories can be studied as a social construction of the knowledge. To analyze this
process, we depart from three guestions, with which some other educational func-
tions part: how do we construct meanings from stories?; are they the stories a bridge
between cognition and emotion?, do they contribute the stories to the development
of a cultural identity?. The answers to these questions contribute a few educational
functions: the stories can give form to experiences, experiences and knowledges in
the guite understandable one; your predecible and relative constructs there offers
& useful model of language and thought; they give to the interchange among cogni-
tion and emotion; and they play a key role in the creation, acceptance, or rejection
of a cultural identity.

Key woRDs: Story-tellings; Constructivism; Early Childs Education; Teaching Methods.

RESUME

Les narrations peuvent s'étudier cormme une construction sociale de la connaissan-
ce. Pour analyser ce processus, nous partons de trois guestions, dant guelques fonc-
tions educatives se détachent : Comment construisons-nous des signifiés & partir
des narrations 7; les contes sont-ils un pont entre une cognition et une émotion 25
les narrations contribuent-elles au déroulement d'une identité culturelle?. Les réponses
a ces guestions apportent guelques fonctions éducatives: les narrations peuvent don-
mer une forme aux expériences, des expériences et des connaissances dans le tout
compréhensible; sa structure familiére et prédictible offre un Mmodale utile de langa-
ge et de pensée; ils contribuent & I'échange entre une cognition et une &motion: et
voila elles jousnt un rdle clef dans la création, I'acceptation, au rejet d'une identité cul-
turelle.

MOoTs CLE: Narrations; Constructivisme; Education Infantile; Méthodes Educatives.





