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			Como fuente primaria de información, instrumento básico de comunicación y herramienta indispensable para participar socialmente o construir subjetividades, la palabra escrita ocupa un papel central en el mundo contemporáneo. Sin embargo, la reflexión sobre la lectura y escritura generalmente está reservada al ámbito de la didáctica o de la investigación universitaria.

			La colección Espacios para la Lectura quiere tender un puente entre el campo pedagógico y la investigación multidisciplinaria actual en materia de cultura escrita, para que maestros y otros profesionales dedicados a la formación de lectores perciban las imbricaciones de su tarea en el tejido social y, simultáneamente, para que los investigadores se acerquen a campos relacionados con el suyo desde otra perspectiva.

			Pero —en congruencia con el planteamiento de la centralidad que ocupa la palabra escrita en nuestra cultura— también pretende abrir un espacio en donde el público en general pueda acercarse a las cuestiones relacionadas con la lectura, la escritura y la formación de usuarios activos de la lengua escrita.

			Espacios para la Lectura es, pues, un lugar de confluencia —de distintos intereses y perspectivas— y un espacio para hacer públicas realidades que no deben permanecer sólo en el interés de unos cuantos. Es, también, una apuesta abierta en favor de la palabra.
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Prólogo

			Un preámbulo personal

			Morag Styles

			
			La función más satisfactoria 
del arte es que nos permite 
ejercitar la mente.

			YENAWINE, 1991, p. 25

			
			APRENDER A VER


			La primera vez que leí Chicken Licken, el encantador libro de Jan Ormerod, estaba tan ocupada en analizar los distintos niveles en los que opera el texto, que olvidé por completo al bebé —cuyas travesuras forman una de las narrativas claves de este complejo álbum ilustrado—, hasta que llegué al final. Aún no me topo con un niño o una niña que no descubra al bebé desde la primera página. Durante años, los niños me han enseñado cosas sobre los álbumes ilustrados. En casi todas las demás áreas del programa sentía que tal vez era yo quien tenía más que enseñarles a los niños de lo que ellos me podían enseñar a mí, pero cada vez que leía un texto visual con un niño (y, por lo general, mientras más pequeño, mejor), él percibía cosas que a mí se me escapaban. Aunque buscase de forma consciente un significado en cada imagen, el niño de cinco años siempre me señalaba con emoción algún detalle que se me había pasado. Estos detalles en ocasiones permitían una nueva interpretación de un texto ya conocido. En lo que concierne a los álbumes ilustrados, los niños pequeños llevan una ventaja significativa sobre los lectores experimentados.

			Hace algunos años, mientras realizaba un trabajo de campo para una investigación sobre álbumes ilustrados en la escuela donde trabajaba, se reafirmó mi idea de los niños como grandes lectores de textos visuales.1 Cuando apilé montones de exquisitos álbumes ilustrados2 en la biblioteca —que se encontraba en el centro de la escuela, por donde los alumnos pasaban entre una clase y otra—, me fijé que muchos alumnos mayores miraban los libros con interés, me rogaban que trabajara con ellos o exclamaban: “¡Ah!” o “¡Mmmh!”, ¡el tipo de sonido apreciativo común cuando se encuentran ante algún platillo delicioso! Los álbumes ilustrados tenían un atractivo visual instantáneo, pero ¿había algo más? Ya muchas veces me habían desanimado la respuesta relativamente superficial y la falta de interés de niños entre ocho y 11 años (en comparación con niños más pequeños) ante los álbumes ilustrados. ¿Este comportamiento perduraría aún en los niños del nuevo milenio, que crecieron en un mundo mucho más visual y que han leído libros de este tipo en sus primeros años de escuela? ¿O será que las escuelas todavía ponen tal acento en la lectura de textos que los álbumes ilustrados se descartan de inmediato? ¿O todavía ocurría que los niños pequeños fueran mejores observadores de imágenes —y de su significado— que los alumnos mayores? ¿En qué momento el juego entre palabra e imagen, una característica importante de muchos álbumes ilustrados, adquiere mayor significación? ¿Son capaces los niños pequeños de efectuar una lectura multimodal? ¿Influyen en ello los factores culturales?

			
EL EQUIPO DEL PROYECTO


			Estas son algunas preguntas con las que batallaba en 1999, cuando me encontraba bastante ocupada en un proyecto de alfabetización visual que incluía la organización de un gran simposio internacional sobre el tema y una ambiciosa exhibición de las obras de ilustradores de libros en el Museo Fitzwilliam, en Cambridge. No sé en qué momento de locura decidí asumir una tercera función del proyecto Reading Pictures Project al pedir a la Arts and Humanities Research Board (AHRB) (Oficina de Investigaciones de Artes y Humanidades) un permiso para investigar cómo los niños leen imágenes en los álbumes ilustrados, pero eso fue lo que hice. Así, fue gracias a la generosidad de la AHRB y del Homerton College que esta investigación se concretó.

			Sin embargo, sí tuve el buen sentido de darme cuenta de que no podría hacerlo sola, y también la suerte de tentar con el proyecto a Evelyn Arizpe para que fungiese como investigadora adjunta. Ambas colaboramos estrechamente a lo largo de la investigación, aunque Evelyn se hizo cargo de coordinar todo cuando otras partes del proyecto requerían de mi atención. En el curso del trabajo, Evelyn observó con gran interés las respuestas de Isabel, su hija mayor, a los textos visuales. Cuando Evelyn estaba embarazada de su segunda hija, Flora (que en el momento de escribir este libro tiene dos años), trabajó sobre estas observaciones y elaboró un diario de la alfabetización de sus hijas. Estas dos niñas estuvieron presentes en algunas reuniones nuestras (dormidas, por fortuna), y parecían formar parte del proyecto desde el inicio, de modo que aprovechamos algunas notas de Evelyn sobre niños muy pequeños como lectores de imágenes.

			Llegado el momento, reclutamos a varias maestras-investigadoras para trabajar con nosotras. Kate Rabey acababa de titularse en bellas artes y educación en la Universidad de Cambridge, y se había distinguido en el curso de literatura infantil del último año por su trabajo sobre álbumes ilustrados. Kate trabajaba con niños de cuatro a cinco años de edad en una escuela de Cambridge que resultaba perfecta para nuestra investigación. Ella aportó conocimientos sobre arte y una comprensión de los niños pequeños y sus dibujos que resultaron invaluables para el proyecto.

			Kathy Coulthard y yo éramos amigas desde que coincidimos en un curso sobre lectura a principios de la década de 1980, y siempre buscamos un pretexto para trabajar juntas. Como Kathy era consultora para el desarrollo de las minorías étnicas en un distrito del norte de Londres, era la candidata perfecta para unirse al proyecto junto con su colega, Janet Campbell, y ayudarnos a escoger escuelas que conocían bien en Enfield. Kathy y Janet aportaron a la investigación su enorme experiencia con maestros y alumnos en un ambiente multiétnico. Sus reflexiones y compromiso resultaron más notables aún por la increíble carga de trabajo que tenían entonces.

			Helen Bromley, la última integrante del proyecto, se distinguió en nuestro Diplomado Avanzado en Lenguaje y Literatura unos años antes, y desde entonces se dedicó de tiempo completo a dar conferencias, con un interés especial en temas de lectura, textos mediáticos y oralidad. Helen también trabajó en el Centre for Language in Primary Education, y aunque en aquel momento luchaba contra una enfermedad que la extenuaba, su refrescante entusiasmo por el proyecto y la gran calidad de sus contribuciones la convirtieron en una valiosa integrante del equipo. La investigación de Helen se llevó a cabo en una escuela de Essex.

			
¿LECCIONES PARA LOS MAESTROS?


			Vivimos  una época de oro del álbum ilustrado. Basta ver el talento de tantos artistas de la ilustración, la extraordinaria calidad, variedad y elaboración de sus obras, y creo que, en gran medida, damos esto por hecho. La mayoría de los maestros disfruta leer estos textos con sus alumnos, y la hora del cuento es ya una parte bien establecida en el programa de los primeros años de escuela en Gran Bretaña, y sospecho que también en muchos salones en el mundo que cuenten con el financiamiento y la disponibilidad de álbumes ilustrados de gran calidad. Además, vivimos en un mundo cada vez más visual, en el que se acepta de buen grado que las imágenes superen a las palabras como el medio de comunicación predominante. La mayor parte de los niños contemporáneos afortunados que tienen acceso a videos, computadoras y juegos electrónicos dominan sus alcances y repertorio con una facilidad y destreza que asombra a sus mayores, más torpes que ellos. Esta combinación de 1) disponibilidad de una gran variedad de excelentes álbumes ilustrados, 2) su popularidad entre maestros y alumnos como parte de las prácticas esenciales del salón de clases, ahora ya bien establecida, y 3) el predominio de la imagen en toda nuestra cotidianidad nos sugirió que niños y niñas podían ser avezados lectores de imágenes.

			Por desgracia, en nuestro sistema educativo no se comprende, ni se aprovecha, la lectura de imágenes como una destreza o capacidad. En Inglaterra y Gales, donde el Programa Nacional lleva 15 años en operación, los elementos visuales no son parte importante del aprendizaje de la lectura, aunque se considera que los álbumes ilustrados son los textos principales para niños menores de sies o siete años. De hecho, la alfabetización visual no se menciona en el Programa Nacional de Lectura. Y aunque existen muchos álbumes ilustrados que desafían las habilidades de niños más grandes, no suele considerarse un género apropiado para lectores mayores de siete años. Además, en la Estrategia Nacional de Alfabetización que se lanzó en el Reino Unido en 1998, entre los cientos de páginas dedicadas a las capacidades que los niños deben dominar para considerarlos alfabetizados y las ideas para aprovechar estas capacidades en el salón de clases, apenas se mencionan los textos visuales. Es claro que los resultados de nuestra investigación tal vez tengan implicaciones para el programa de educación primaria y sus métodos de enseñanza.

			CONCLUSIÓN


			En cierta forma, la imagen de un barco pequeño y apenas equipado que parte hacia mares turbulentos, muchas veces remando contra corriente y tocando tierra en inesperadas latitudes extranjeras es una metáfora adecuada para nuestra investigación. El viaje fue alentador, y la tripulación, magnífica; si tuviéramos que emprender el viaje de nuevo, quizá lo haríamos en un barco mejor o tomaríamos una ruta distinta. Aun así, estamos muy satisfechas de haber viajado en la excelente compañía de niños, maestros, artistas y académicos. Esperamos que nuestras aventuras en tierras de la alfabetización visual resulten por igual satisfactorias para nuestros lectores.
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Introducción

			Contextos y metodologías

			Lo que vemos no es simplemente dado, 
sino que es el producto de nuestras experiencias 
pasadas y nuestras expectativas futuras.

			GOMBRICH, 1982, pp. 28-29

			DISEÑO Y METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN


			De manera sorprendente, muy poco interés se ha mostrado por preguntar a los niños acerca de su experiencia en la lectura-visión de textos pictóricos en términos de su comprensión del arte visual, su apreciación de técnicas artísticas, las implicaciones de éstas en la enseñanza y del aprendizaje de la alfabetización visual.1 La mayoría de las investigaciones se limitan a analizar temas particulares del desarrollo psicológico, lingüístico o artístico, en las que se examina a los sujetos en un contexto que puede no tener mucho en común con el de las ilustraciones. En los estudios que sí examinan las respuestas a las ilustraciones en los libros, pocos se enfocan sobre los álbumes ilustrados o plantean las mismas preguntas a niños de distintas edades y escuelas. Además, pocos toman en cuenta la forma en que el niño percibe la relación entre imágenes y palabras.

			El principal objetivo de nuestro proyecto era investigar cómo leen los niños un texto visual basándonos en las obras de conocidos autores/artistas. Queríamos explorar el potencial de la alfabetización visual y las capacidades necesarias para que los niños manejen textos visuales. Un segundo objetivo era identificar las perspectivas de los artistas, sobre todo respecto de sus percepciones acerca de cómo podían responder a sus obras los lectores jóvenes, y reunir esta información con la que resultase en la investigación sobre las respuestas de los niños. Algunas preguntas que decidimos explorar nunca se formularon antes a lectores de distintas edades. Al encontrarse con un álbum ilustrado complejo, ¿cómo entienden la narrativa a través de la ilustración? ¿Cuáles son las habilidades específicas con que los pequeños lectores interpretan los textos visuales? ¿Cómo perciben la relación entre palabra e imagen? ¿Cuál es la mejor forma en la que articulan su respuesta? ¿Cuál es la relación entre ver y pensar? ¿Qué función desempeña el texto en el significado de la imagen? ¿Cómo afecta la experiencia lectora de los niños su forma de mirar? ¿Qué parte representan los textos visuales y los medios comunicativos en la habilidad de los niños para analizar imágenes? ¿Influyen el género y la raza en la comprensión de la imagen? ¿Qué revelan los dibujos de los niños acerca de sus capacidades visuales? ¿Qué aprenden los niños de los textos visuales complejos? ¿Cómo cambia sus respuestas el hecho de hablar extensamente sobre un libro, ya sea con sus compañeros o con adultos?

			El diseño de la investigación se basó en las conclusiones de un estudio piloto, durante el cual se refinaron varios instrumentos de investigación. La estructura básica fue la siguiente: trabajamos en siete escuelas primarias y atendimos diversas áreas; entrevistamos a un niño y una niña por salón, de tres grados distintos —educación preescolar, primaria menor (los tres primeros grados) y primaria mayor (los tres últimos grados)— en cada escuela. Así, trabajamos estrechamente con 12 niños de diferentes edades en cada escuela, por lo general durante un periodo de tres días completos, además de las entrevistas preliminares con los maestros. Visitamos de nuevo a una tercera parte de la muestra varios meses después de las entrevistas iniciales.

			Las escuelas

			Las siete primarias donde trabajamos iban desde escuelas multiétnicas de sectores pobres del norte de Londres hasta escuelas de los suburbios de Essex. Las escuelas se eligieron de forma que se incluyeran aquellas con distintas afluencias en términos de clase social, aunque no controlamos de forma sistemática estas variables, sino que nos limitamos a recopilar información sobre la proporción de alumnos que recibían alimentos gratuitos en cada una de ellas.

			Todas las escuelas eran hasta cierto punto multiétnicas y multilingües, con la excepción de la escuela D, en el sudeste de Inglaterra, donde los alumnos eran en su mayoría caucásicos y sólo se hablaba inglés. En contraste, las escuelas de Londres presentaban una variedad de grupos étnicos, entre ellos, un gran porcentaje de refugiados de países asiáticos y africanos. En las escuelas de Cambridge, alrededor de 20% de los alumnos hablaba un segundo idioma.

			Las entrevistas

			Se condujeron entrevistas semiestructuradas y a profundidad con 84 niños (con igual cantidad de niños de cada género), de las cuales se dio seguimiento a 21 con una segunda entrevista. Se siguió con cuidado un plan de entrevistas, que en general consistía en un periodo de 45 minutos y alrededor de diez preguntas iguales en todas las entrevistas, más otras diez entrevistas específicas sobre cada libro (estas preguntas se encuentran en los apéndices). Empezamos por indagar acerca del atractivo de la portada y cómo permitía saber de qué trataba el libro (más adelante en la entrevista preguntábamos si, en retrospectiva, la portada era adecuada para el libro). Pedimos a los niños que nos hablaran sobre cada ilustración, con preguntas específicas y abiertas. Los invitamos a que nos mostraran su ilustración favorita, que nos contaran cómo leían las ilustraciones y a expresarse sobre la relación entre las ilustraciones y las palabras. Les preguntamos por las acciones, expresiones y sentimientos de los personajes, por los elementos intratextuales e intertextuales, acerca de lo que el artista necesitaba saber antes de hacer la ilustración y por la forma en que utilizaba el color, lenguaje corporal, perspectiva, etc. Además, tomamos notas de investigación referentes al lenguaje corporal de los niños y niñas (señalar con el dedo, miradas, tonos de voz, uso de las manos, expresiones faciales) mientras leíamos el libro.
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			Discusiones en grupo

			Después de las entrevistas individuales, los niños participaban en una discusión grupal con otros compañeros de clase que habían sido entrevistados y dos alumnos adicionales en caso de que los entrevistados estuvieran ausentes. En total, 126 alumnos participaron en estas discusiones, que duraban hasta una hora y, por lo general, tenían lugar más tarde el mismo día. En el curso de las discusiones, las entrevistadoras exploraban con libertad los temas de interés que habían surgido en las entrevistas, abrían nuevas áreas de debate y les permitían a los niños que no habían participado en las entrevistas la oportunidad de manejar el texto.

			Dibujos como respuesta a las ilustraciones

			Invitamos a los niños a hacer un dibujo que tuviera que ver con el texto enfocado en la entrevista. El objetivo del dibujo era acceder a alguna parte del conocimiento de los niños que no se hubiera articulado verbalmente durante la entrevista.2 Las entrevistadoras proporcionaron los materiales cuando fue necesario, y los alumnos tuvieron tiempo para dibujar, ya fuera mientras se entrevistaba a otros niños o más tarde durante el día. En las entrevistas de seguimiento se pidió a los niños que hicieran un segundo dibujo. Kate Rabey analiza estos dibujos en el capítulo 6.

			Segunda lectura

			Los resultados preliminares indicaban que las lecturas repetidas de un álbum ilustrado constituían un elemento importante en la construcción del significado por parte de los alumnos, de forma que nos interesó ver si había ocurrido algún cambio significativo en la interpretación un tiempo después de la investigación inicial. De acuerdo con esto, decidimos llevar a cabo entrevistas de seguimiento de tres a seis meses más tarde con una quinta parte de nuestra muestra original, es decir, con un niño de cada clase. Se eligieron niños que representaran diversas respuestas de la primera ronda de entrevistas, desde aquellos que mostraron un interés extraordinario en el primer encuentro hasta quienes apenas accedieron a participar; desde alumnos con dificultades de aprendizaje hasta aquellos considerados por sus maestros como lectores promedio en mayor o menor grado. En la segunda lectura cambiamos el énfasis de las preguntas de un examen detallado página por página a la consideración del libro en su conjunto.3

			Procedimientos

			Cinco entrevistadoras llevaron a cabo los cuestionarios en las escuelas. Su papel consistía en seguir el plan de entrevistas con la mayor fidelidad posible, pero con la suficiente flexibilidad para seguir la iniciativa de los niños y formular más preguntas cuando lo considerasen apropiado. El análisis de las transcripciones mostró que cada investigadora aplicaba su propio estilo de entrevistar, lo cual influyó en los resultados de forma curiosa (véase el capítulo 12). En algunos casos, en particular con niños pequeños o bilingües, la disposición o capacidad de hablar de los alumnos determinó la forma en que se condujo la entrevista. Cada entrevistadora determinó con su propio criterio las preguntas o ilustraciones que parecían provocar las respuestas más interesantes, y tuvo libertad de investigar más a fondo dónde y cuándo le pareciese conveniente.

			El cuestionario

			Para contextualizar nuestros resultados, averiguamos los hábitos de lectura de los alumnos mediante un cuestionario corto,4 que los invitaba a dar información acerca de sus álbumes ilustrados, programas de televisión, videos y juegos de computadora favoritos. El cuestionario también nos proporcionó una forma de saber si los alumnos conocían los álbumes ilustrados que utilizamos en nuestra investigación. Respondió al cuestionario un total de 486 niños y niñas de grados entre preescolar y sexto año (entre 4 y 11 años de edad), lo que nos permitió hacernos una idea de la experiencia de lectura de los alumnos así como de sus intereses según su edad y género.5

			
Análisis de la información

			Fue considerable la cantidad de información que resultó de las entrevistas y discusiones, y requirió varias lecturas cuidadosas.6 Las transcripciones de las entrevistas iniciales y de seguimiento se analizaron de forma cualitativa, acorde con un planteamiento de teoría fundamentada (Glaser y Strauss, 1967; Strauss, 1987), y también mediante códigos derivados de investigaciones anteriores sobre la respuesta al texto (por ejemplo, Thomson, 1987). Asimismo, tomamos en cuenta el análisis de información de dos de los estudios más sistemáticos que investigaron la respuesta a los álbumes ilustrados: los de Kiefer (1993) y Madura (1998).7 Kiefer desarrolló categorías y subcategorías de respuesta a cuatro funciones del lenguaje de Halliday: informativa, heurística, imaginativa y personal. Madura toma en cuenta el marco de referencia de Kiefer, pero agrupa las respuestas a los libros específicos que utilizó en tres categorías principales: descriptivas, interpretativas y de identificación de tendencias temáticas.8

			Aunque estas categorías nos parecen útiles como herramientas técnicas y como medios para corroborar nuestros hallazgos, decidimos desarrollar códigos a partir de nuestra propia información, que luego modificamos conforme realizábamos análisis posteriores. Para facilitar este análisis, dividimos la respuesta oral en dos grupos, aunque resulta claro que ambos están estrechamente ligados. Identificamos un grupo como “categorías de percepción”, porque las respuestas se basaban en códigos derivados de lo que los niños tomaban del álbum ilustrado, por ejemplo, la atención a detalles significativos, las referencias o relaciones intratextuales e intertextuales o la relación entre texto e imagen. Las respuestas del segundo grupo, “niveles de interpretación”, correspondían a la forma en que los niños encontraban sentido a estos códigos del álbum ilustrado, por ejemplo, al dar a la entrevistadora explicaciones literales, probables o improbables, al interrogar o evaluar el texto y las imágenes (la lista completa de categorías está en los apéndices). Esta categorización inicial sirvió como marco de referencia para organizar la información. Una vez logrado esto, las investigadoras llevaron el estudio en distintas direcciones; por ejemplo, observaron con más atención la respuesta a las características visuales, a temas éticos o morales, a la relación entre palabra e imagen (según el libro en cuestión) o se centraron en el contexto lingüístico y cultural de los lectores. Los resultados de estos diversos acercamientos analíticos se describen en los capítulos 3 a 9.

			Los álbumes ilustrados

			Dedicamos algún tiempo a poner a prueba varios álbumes ilustrados de artistas contemporáneos para encontrar los que presentasen múltiples niveles que atrajeran por igual a niños de entre cuatro y 11 años, lo que no fue fácil. Anthony Browne y Satoshi Kitamura son dos exponentes artísticos de álbumes ilustrados exitosos y complejos. Decidimos concentrarnos en sólo tres libros que pensamos serían atractivos para diversas edades y permitirían comparaciones y discusiones profundas: El túnel y Zoológico, de Browne, y Lily Takes a Walk, de Kitamura (al que nos referiremos como Lily en el resto del libro). El túnel se leyó en tres de las siete escuelas, y Lily y Zoológico, cada uno en dos escuelas. Ambos autores concedieron extensas entrevistas y mostraron entusiasmo y apoyo por el proyecto.

			Por medio del cuestionario, los alumnos de todas las escuelas que participaron en el proyecto respondieron si habían leído previamente otros libros de Browne o Kitamura (según el libro destinado a leerse en su escuela). De las escuelas en las que se usó Lily, sólo ocho alumnos de la escuela C (de 64) y cuatro de la escuela D (de 80) habían leído libros de Kitamura. A Browne lo conocían más: cerca de la mitad de los alumnos en las escuelas B, E y G conocía uno o más de sus libros, sin embargo, en las escuelas A y G sólo algunos niños lo conocían. (Al parecer, los niños no recuerdan muy bien los títulos o autores de los libros que han leído.) No hallamos ninguna diferencia significativa entre las respuestas de los niños familiarizados con las obras de los autores antes del ejercicio y aquellos que no lo estaban. Lo que sí marcaba una gran diferencia en el nivel de respuesta era la experiencia anterior de los niños ante textos diversos. Una vez dicho esto, vale la pena destacar que fue asombroso ver la cantidad de niños sin mayor experiencia previa que mostraron gran facilidad para leer textos visuales. 

			Los niños

			La muestra de las entrevistas se construyó de forma que produjera una representación equitativa de niños y niñas de diversos entornos culturales y económicos. Además, los maestros nos proporcionaron una evaluación aproximada del nivel de lectura de cada niño, lo cual sirvió como referencia al evaluar la capacidad de cada uno para leer imágenes. Las investigadoras no conocieron el nivel de lectura de los niños hasta después de las entrevistas, si bien se pidió a los maestros que eligieran a dos lectores experimentados y a dos relativamente inexpertos. Los maestros tomaron con bastante libertad nuestras peticiones e incluyeron a niños lectores promedio y otros para los que consideraron que la experiencia sería beneficiosa. A fin de cuentas, los niños que conformaron la muestra, de entre cuatro y 11 años y con una variedad de experiencias, respondieron a las mismas preguntas con base en el álbum ilustrado que se utilizó en su escuela.

			Más o menos 35% de los niños entrevistados era bilingüe, de entornos lingüísticos diversos, desde dos alumnos que recién habían llegado al Reino Unido y hablaban poco inglés hasta niños bilingües de tercera generación.9 Cuando fue necesario, las entrevistas se efectuaron con un traductor. Algunos niños tenían dificultades leves de aprendizaje producto de una dislexia moderada, autismo e hiperactividad; sin embargo, no observamos que esto interfiriera con sus respuestas. A pesar de mostrar cierta timidez inicial, una vez que se convencían de que no se trataba de un examen, casi todos se mostraban ansiosos por participar, responder a las preguntas de la entrevistadora, dibujar, y cuando llegaba el momento de la discusión en grupo, la mayoría estaba ya familiarizada con el libro. Cuando entrevistamos de nuevo a más o menos una tercera parte de la muestra, unos meses después, los niños recordaron las entrevistas iniciales y muchos detalles de los libros, a pesar de que la mayoría no los había visto desde hacía meses. Nota: Cambiamos los nombres de todos los niños y niñas que participaron en el estudio, pero los seudónimos reflejan su extracción cultural.

			
Los antecedentes de lectura de los alumnos

			La información de los cuestionarios reveló menos diferencias entre las escuelas respecto de los hábitos y preferencias de lectura de los alumnos de las que anticipamos. Sin embargo, fue evidente que los alumnos de tres escuelas en Londres (las escuelas E, F y G) tenían menor contacto con los libros (o cuando menos a libros en inglés) que la de los alumnos de las demás escuelas. La falta de recursos económicos de las escuelas es, quizás, una de las razones de esta diferencia, así como el hecho de que el primer idioma en muchos hogares de los niños no era el inglés. La disponibilidad de videos y juegos de computadora también era menor; pero, al igual que sus contrapartes en otras escuelas, los preferían muy por encima de los libros. Otro tipo de materiales de lectura, como revistas o historietas, también eran populares entre los niños de las escuelas de Londres, mientras que los géneros de poesía o ensayo apenas si se mencionaron.

			El papel crucial de la escuela para acceder a los libros en el nivel clave 1 (edades de cuatro a siete años) se hizo evidente gracias al cuestionario. Los resultados revelaron que alrededor de 60% de los alumnos de las escuelas F, G y A leían más en la escuela, mientras que casi 90% de los alumnos de las escuelas B y D (constituido en su mayoría por niños de clase media) leían más en casa.10 Estas cantidades cambiaron en el nivel clave 2 (edades de siete a 11 años), donde la mayoría de los alumnos de todas las escuelas leían más en casa. En esta etapa se observó un ligero incremento en la preferencia por los libros, si bien los videos y juegos de computadora conservaban su popularidad, y la lectura de revistas e historietas se incrementó de manera notable. Estas diferencias están ligadas a la pregunta sobre leer por cuenta propia y comentar sus lecturas con amigos o familiares. En la escuela A, 40% de los alumnos indicó que no leía por su cuenta ni hablaba sobre libros fuera de la escuela, mientras que en la escuela B, 70% disfrutaba de la lectura por cuenta propia y la comentaba en casa.

			Al final del cuestionario pedíamos a los alumnos que citaran sus videos, programas de televisión, juegos de computadora y álbumes ilustrados favoritos. Las listas en las tres primeras categorías resultaron mucho más extensas que en la cuarta. De 486 alumnos, 39 dejaron en blanco el espacio para álbumes ilustrados, y 25 niños y 11 niñas escribieron “ninguno” o “no leo álbumes ilustrados”. Las listas más largas provenían de niños de entre siete y ocho años de edad. Los alumnos de las escuelas de Londres enumeraron menos libros que los de las demás escuelas.11

			En total, la lista de álbumes ilustrados es muy limitada, y algunos de los libros citados en esta categoría son más libros ilustrados que álbumes ilustrados. Una y otra vez aparecían los mismos títulos, con los de Browne encabezando la lista, seguidos por varios de Dahl. Otros libros que se mencionaron con frecuencia fueron Pokemón (36 menciones), Élmer (27), ¿Dónde está Wally? (25), Winnie Pooh (16), The Snowman (14), Rainbow Fish (9) y varios de los Ahlberg (Each Peach Pear Plum, Peepo!, El cartero simpático). Era evidente que muchos libros mencionados se estaban leyendo en la escuela, pues toda la clase los citaba. Sólo un niño mencionó libros “turcos”, pero esta fue la única referencia a libros en otros idiomas.

			La edad de siete años parece ser cuando más se leen álbumes ilustrados, y más niñas que niños los prefieren. También es la edad en que empiezan otras lecturas, desde libros informativos hasta revistas e historietas, tal vez porque los niños se convierten en lectores independientes. No sorprende entonces que sea hasta esta edad cuando la mayoría de los alumnos (y más niñas que niños) declaren su preferencia por los álbumes ilustrados. Después de los siete años, la lectura de álbumes ilustrados empieza a bajar, lo cual coincide con la opinión de los niños mayores (esto se confirma por el cuestionario) de que los álbumes ilustrados son para niños pequeños.

			A pesar de que los niños pueden tener dificultades al recordar o escribir los títulos de los álbumes ilustrados, aún parece limitada la variedad de libros mencionados si se toma en cuenta la cantidad disponible. La información de los cuestionarios sugiere que, en su mayor parte, el contacto de los niños con la imagen se da a partir de textos mediáticos más que de libros. La forma en que este contacto influye en su percepción de las ilustraciones en los libros fue una pregunta que nunca nos abandonó a lo largo de la investigación; sin embargo, se necesitan muchos más estudios para conocer la respuesta.

			
PREGUNTAS, PREGUNTAS, PREGUNTAS...


			Aunque al inicio pretendíamos entender y cuantificar lo que los niños podían hacer con un texto visual, parece que la forma en que planteamos nuestras preguntas y respuestas de hecho enseñó a algunos niños a observar de cerca y analizar imágenes. En el capítulo 12 examinamos con más profundidad cómo se condujo (en ocasiones, de forma involuntaria por parte de la investigadora) el modelo de enseñanza-aprendizaje en escalafón.

			En resumen, el proceso de investigación fue el siguiente: primero, los participantes escuchaban y veían el libro junto con sus compañeros (más o menos 20 minutos), a continuación seguía una entrevista individual (más o menos 45 minutos) acompañada por una segunda lectura. Aunque esto otorgaba a los niños una hora completa de exposición a un solo texto y la oportunidad de “entrarle” al libro, se perdían de muchas cosas en esta primera lectura. Más tarde los niños tenían oportunidad de pensar en el libro, en lo que quería decir y en transmitir su significado con un dibujo (más o menos 30 minutos) como respuesta. Por último, se examinaba de nuevo el libro en un análisis grupal (más o menos una hora), donde a menudo surgían nuevas ideas. De forma inadvertida (no lo planeamos conscientemente), nuestra metodología permitió a los niños abordar a profundidad los textos de acuerdo con las actividades planeadas. Más que averiguar lo que ya sabían de los álbumes ilustrados, quizás estábamos enseñándoles de forma activa cómo verlos.

			En nuestras sesiones de análisis, una y otra vez se destacó el papel crucial de formular las preguntas adecuadas para obtener respuestas precisas. Aun así, los niños a menudo necesitaban unas cuantas preguntas simples que respondían de forma directa antes de entrar de lleno en el tema. En consecuencia, al principio de las entrevistas planteábamos unas cuantas preguntas generales acerca de su lectura de álbumes ilustrados y su conocimiento del artista. Kathy Coulthard comenta sus impresiones sobre su trabajo con niños de seis años que leían El túnel:


			
			Al principio se sentían inseguros con las preguntas abiertas, tal vez porque no conocían la respuesta que se esperaba de ellos. Sentían que la entrevistadora pensaba en una respuesta “correcta”. Por ejemplo, a la pregunta: “¿Te dan ganas de leer el libro al ver la portada?”, siempre respondían que sí, pero se les dificultaba explicar por qué. En contraste, se sienten más cómodos cuando se les pregunta sobre ilustraciones particulares o cuando se les pide que mencionen algo que les parezca extraño. La palabra “qué” no los incomoda, pero “por qué” inhibía las respuestas al principio. Aquí se ve la necesidad de que los niños experimenten más la lectura en grupo y la discusión de libros.12

			


			La mayoría de nuestras preguntas requería que los niños sondearan el texto visual de forma analítica. A diferencia de los exámenes de lectura de textos del Programa Nacional, con un porcentaje alto de recuperación de información (24% en 1998, 32% en 1999, 44% en 2000) según el estudio de Mary Hilton (2001), pocas de nuestras preguntas entraban en esa categoría. En cambio, nos concentramos en cuestiones que requerían inferencias y deducciones.

			Siempre comenzábamos con preguntas fáciles en las que se pedía a los niños que respondieran de forma personal y sencilla a las imágenes. Algunos ejemplos acerca de Zoológico son:

			• ¿Qué notas de la gente formada en la fila?

			• Cuéntame sobre el elefante y la gente que visita el zoológico.

			Algunas preguntas de respuesta personal eran más exigentes:

			• ¿Te dieron ganas de leer Zoológico al ver la portada? (¿Por qué?)

			• ¿Qué te parece interesante de la ilustración del gorila?

			• ¿Dirías que Zoológico es un libro chistoso o serio? (¿Por qué?)

			Este es un ejemplo de una pregunta que requiere inferencias:

			• ¿Por qué crees que Anthony Browne dibujó un hámster en la página del título, antes de que empiece el cuento, si el libro se va a tratar de un zoológico?

			Otras preguntas entrarían en la categoría de “explicar la evidencia textual”, por ejemplo:

			•  ¿Notaste algo especial en la forma en que Anthony Browne usó el color/lenguaje corporal/perspectiva en Zoológico?

			• ¿Por qué crees que la cara del orangután no aparece en la ilustración?

			Aunque los lectores más pequeños se cansaban de nuestras preguntas,13 la respuesta general a los tres textos fue muy positiva; a los niños les parecían interesantes y sentían que las preguntas los invitaban a expresarse. También respondieron bien al hecho de que, cuando ofrecían información por cuenta propia, a menudo los animábamos a investigar más el tema. Les sorprendía el rigor del análisis y el tiempo dedicado a un solo libro, pero también disfrutaban ponerse a la altura de la actividad. Para cuando llegaba el momento del análisis grupal al final del día, en vez del cansancio o aburrimiento que serían comprensibles, las más de las veces los niños se mostraban más que dispuestos a participar, en especial cuando les explicábamos que no queríamos que repitieran lo que ya habían dicho en las entrevistas. Como los participantes en The Potential of Picture Books, de Kiefer (1995, p. 24), descubrimos que “los niños, en todo tipo de ambientes, mostraron una disposición entusiasta a sumergirse en los contenidos de un álbum ilustrado, y el lenguaje verbal parecía darles las herramientas necesarias para entender estos complejos objetos de arte”.

			En las entrevistas, todas las investigadoras formulamos las mismas preguntas prescritas, aunque nos dimos bastante libertad para plantear preguntas suplementarias cuando las respuestas abrían avenidas de discusión interesantes. En las entrevistas siguientes se verá que la primera pregunta estaba planeada, y las otras surgieron en el momento, cuando parecía valioso seguir cierta línea de cuestionamiento. Estos ejemplos son representativos de la forma en que respondimos a los niños para ayudarlos a seguir sondeando el significado. Algunas veces, sólo se necesitaba un simple “¿por qué?” o “¿hay algo más que quieras decir?”

			E: ¿Te parece que Anthony Browne es un buen dibujante?

			CHLOE (ocho años): Sí, sí.

			E: ¿Por qué?

			CHLOE: Porque piensa en los animales, y luego como que pone todos los detalles. Y porque es todo serio, pone cuernos allí arriba [imagen del papá en la que las nubes detrás de él parecen cuernos, una metáfora visual de su comportamiento malvado]. Son nubes, y como que pone todos los detalles del suelo [en referencia al estilo hiperrealista de Browne y su conocida atención a los detalles de un piso de madera, una pared de ladrillos, etcétera].

			E: ¿Qué crees que Anthony Browne quiere que nos imaginemos con esta ilustración?

			SIMONE (10 años): Este... quiere que te imagines que estás allí y puedes ver todo.

			E: Se trata sólo de ver todo o...

			SIMONE: Te hace sentir como si estuvieras en sus zapatos para que veas cómo está asustada, o estás en sus zapatos (del hermano) asustándola.

			En otros momentos las investigadoras formulaban preguntas reflexivas que encajaban con lo que los niños parecían tratar de expresar. A veces las preguntas no surtían ningún efecto, y a pesar de nuestras corazonadas de que estaban a punto de rebasar una barrera, se mantenían cerradas. En ocasiones, las preguntas parecían liberar ideas hasta entonces sin articular. Sin las preguntas suplementarias, gran parte del conocimiento y comprensión de los niños habría permanecido fuera de nuestro alcance.

			E: ¿Por qué crees que Anthony Browne hizo una ilustración de un hámster encerrado en una jaula?

			ERIN (siete años): Pues porque un hámster es un animal, y en el zoológico hay animales.

			E: ¿Crees que haya otra razón por la que escogió un hámster?

			ERIN: También están en los zoológicos y tienen unas jaulas chistosas. [El primer comentario es incorrecto, por supuesto.]

			E: Entonces, ¿por qué crees que dibujó un hámster en una jaula?

			ERIN: No sé.

			En este fragmento, la entrevistadora quiere averiguar si Erin entiende que aquí Browne sugiere que las mascotas muchas veces también están en cautiverio, como los animales exóticos en un zoológico. Está abriendo un debate sobre el cautiverio y la libertad, y sobre la relación entre los seres humanos y los animales. La entrevistadora sospecha que Erin entiende esta conexión, pues observó muchos detalles sutiles sobre el libro. Pero, en esta ocasión, sus preguntas no provocaron una mayor comprensión por parte de Erin, aunque la entrevistadora seguramente está en lo correcto.

			En el fragmento siguiente, la entrevistadora inquiere no sólo si Paul siente empatía por la infelicidad del orangután, sino si la asocia con el hecho de que está enjaulado e interpreta bien el lenguaje corporal del animal (véase la lámina 2 en la sección de ilustraciones). 

			E: ¿Por qué crees que no vemos la cara del orangután?

			PAUL (cinco años): ¿Porque está triste?

			E: ¿Por qué crees que está triste?

			PAUL: Porque está encerrado.

			E: ¿Cómo sabes que está encerrado?

			PAUL: Porque allí hay una jaula [indica con el dedo].

			E: ¿Hay otras formas en las que Anthony Browne nos muestra que está triste?

			PAUL: Porque está sentado contra la pared y no quiere enseñar la cara.

			Invitamos a los niños a comentar cualquier cosa que les pareciera interesante mientras mirábamos los libros. Queríamos estar abiertas a posibilidades que no se nos hubieran ocurrido y a seguir cualquier ruta de pensamiento que los niños propusieran, aun cuando no lo hubiéramos anticipado.14 En las discusiones, las investigadoras optaron por dar rienda suelta a cualquier dirección que prometiera ser productiva y actuar de acuerdo con el pensamiento de los niños siempre que fuera posible, sin forzarlo. En ese momento, algunas investigadoras asumieron el papel de maestras, como resulta claro en las transcripciones. A veces, cuando los niños percibían cosas que la investigadora no había notado, el nivel de la discusión se elevaba de manera considerable. Como expresó Kathy Coulthard: “renunciamos al monopolio del poder y el conocimiento y [...] cuando se hacen las preguntas correctas, los niños llegan allí [...] algunas preguntas que formulamos permitieron a los niños ver de forma distinta”.

			CON LA VISTA EN EL FUTURO


			Comenzamos, en el prólogo, con un recuento narrativo personal y descriptivo de nuestra investigación, además de proporcionar información sobre los antecedentes e identificar algunos temas que retomamos de forma más profunda en otras secciones. En los capítulos 1 y 2 se examina la bibliografía y parte de la teoría que fundamenta este trabajo, con una reseña de modelos de respuesta a imágenes. El lector que cuenta con poco tiempo puede dejarlos para después. En la parte II se examina la evidencia empírica con las respuestas de los niños a cada uno de los álbumes ilustrados, y se presenta el análisis de Kate Rabey de los dibujos que los niños realizaron en respuesta a los textos. En esta sección también aparecen viñetas de cuatro niños cuyas respuestas ilustran mejor nuestros argumentos. En la parte III, Helen Bromley trata el aprendizaje de los niños mediante la expresión oral, y Kathy Coulthard relata cómo los estudiantes bilingües superaron obstáculos en su lectura de textos visuales, a pesar del esfuerzo que les costaba expresarse en un idioma que no era su lengua materna (este capítulo es un poco más largo que los demás, pues los hallazgos de Kathy resultaron muy importantes). Se consideraron también en esta parte los planteamientos metacognitivos en operación mientras los niños explicaban su manera de construir significados a partir de las imágenes. En la parte final, concluimos con las palabras de los artistas sobre sus intenciones al producir estos álbumes ilustrados. En los capítulos 11 y 12 exploramos con mayor profundidad nuestros hallazgos y consideramos la función de la alfabetización visual en el ambiente educativo actual.
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PARTE I

			Definiciones, procesos y modelos


  			
			
		

	
  
  
			
1. La naturaleza de los álbumes ilustrados

			TEORÍAS SOBRE LOS TEXTOS VISUALES Y SUS LECTORES


			Los álbumes ilustrados, al combinar con 
éxito lo imaginario con lo simbólico, lo icónico 
con lo convencional, consiguieron lo 
que ninguna otra forma literaria.

			NIKOLAJEVA Y SCOTT, 2000, p. 262

			Las imágenes producen un particular punto 
de fricción y molestia en un amplio 
espectro de la investigación intelectual.

			MITCHEL, 1994, p. 13

			QUÉ SON LOS ÁLBUMES ILUSTRADOS


			En la introducción de American Picture Books, Bader (1976) nos ofrece una definición sucinta:1

			
			Un álbum ilustrado es texto, ilustraciones, diseño total; es obra de manufactura y producto comercial; documento social, cultural, histórico y, antes que nada, es una experiencia para los niños. Como manifestación artística, se equilibra en el punto de interdependencia entre las imágenes y las palabras, en el despliegue simultáneo de dos páginas encontradas y en el drama de dar vuelta a la página.

			

			
			En el presente libro nos ocuparemos de la mayoría de los conceptos que menciona Bader: álbumes ilustrados muy elaborados que requieren lectores avezados; álbumes ilustrados que son a la vez obras de arte y la primera literatura de la infancia; en ellos se hace patente la importancia del diseño y las interconexiones entre palabra e imagen; álbumes ilustrados como narrativas absorbentes que, de hecho, se basan en el “drama de dar vuelta a la página” (1976, p. 1). En este análisis no abordamos de forma sobresaliente la característica de los textos de transmitir mensajes culturales, sociales e históricos, y de que se elaboran como productos consumibles, pero forma parte implícita del trasfondo teórico de nuestra investigación.

			Nodelman extiende un poco más la definición cuando argumenta que “los álbumes ilustrados son medios importantes a través de los cuales integramos a los niños y niñas pequeños a la ideología de nuestra cultura. Como la mayor parte de las narraciones, las historias en estos libros empujan a los lectores hacia ideas culturalmente aceptables sobre quiénes son, al privilegiar el punto de vista desde el cual refieren los acontecimientos que se describen [...] en otras palabras, nos permiten ver y comprender los sucesos y a las personas de la manera en que el narrador nos invita a verlos” (Nodelman, en Hunt, 1996, pp. 116-118). De manera similar, en Language and Ideology in Children’s Fiction (1992), Stephens habla de las intenciones socializadoras y educativas de los álbumes ilustrados y analiza la manera en que se logra que el lector adopte una u otra postura, de acuerdo con el estilo, perspectiva e interacción entre palabra e imagen, y señala que no podemos afirmar que los álbumes ilustrados existan “sin una orientación específica hacia la realidad que construye la sociedad que los produce” (Stephens, 1992, p. 158).

			Aunque este libro trata de lo que los niños expresan acerca de los álbumes ilustrados y no sobre éstos mismos, es obvio que los trabajos académicos sobre el tema nutrieron nuestra investigación. Por tanto, debemos ofrecer un breve recuento de las teorías que profundizan en el estudio del álbum ilustrado como objeto estético y, en algunos casos, del modo en que los niños entienden este objeto.

			CÓMO FUNCIONAN LOS ÁLBUMES ILUSTRADOS


			La forma en que entendemos el proceso de lectura debe mucho a Iser2 y Rosenblatt. En el corazón de la experiencia de la lectura se encuentra la brecha en el texto que el lector debe llenar, lo que por supuesto se advierte de manera más notable en los álbumes ilustrados. Iser ahonda en la idea de Laing, bien argumentada en The Politics of Experience, sobre cómo los seres humanos “llenamos todo el tiempo un vacío central en nuestra experiencia…”, y continúa: “son los vacíos, la asimetría fundamental entre el lector y el texto, lo que da lugar a la comunicación en el proceso de la lectura” (1980, pp. 165-167).

			Rosenblatt abordó un tema similar: “El trabajo literario existe en un circuito vivo que se establece entre el lector y el texto; el lector infunde significados intelectuales y emocionales al modelo de símbolos verbales, y esos símbolos canalizan sus pensamientos y sentimientos. Afuera de este proceso surge una experiencia imaginativa más o menos organizada” (1978, p. 25).

			Mientras que Iser y Rosenblatt se enfocan en textos literarios, Nikolajeva y Scott examinan álbumes ilustrados, los cuales, afirman, se prestan al análisis hermenéutico; el lector empieza por el conjunto, mira los detalles, después regresa a la imagen completa y el proceso empieza de nuevo.

			
			Ya sea que comencemos con lo verbal o con lo visual, cada uno crea una expectativa del otro, lo que a su vez nos aporta nuevas experiencias y nuevas expectativas. El lector pasa de lo verbal a lo visual y a la inversa, en una continua expansión del entendimiento [...] Puede suponerse que los niños intuyen esto cuando piden que se les lea en voz alta el mismo libro una y otra vez. En realidad no leen el mismo libro: se adentran más y más en su significado. Demasiado a menudo, los adultos perdemos la habilidad de leer de esta forma los álbumes ilustrados, pues ignoramos la totalidad y consideramos las ilustraciones como mera decoración. Es muy probable que esto tenga que ver con la postura dominante de la comunicación verbal, en especial la escrita, de nuestra sociedad, aunque esto tiende a disminuir en las generaciones que crecieron con la televisión, y ahora con las computadoras.

			[2000, p. 2]
			
			

			

			Esta descripción del círculo hermenéutico puede parecer evidente, pero nuestra investigación reveló la complejidad del proceso cuando se refiere a álbumes ilustrados muy elaborados.

			Si alguien duda todavía de que los álbumes ilustrados sean algo más que vehículos para el entretenimiento infantil, bastará para convencerlos dar un vistazo a algunas críticas recientes a la exploración de la naturaleza de este género en apariencia simple. Estas críticas se basan en las teorías literarias más recientes —del posestructuralismo al poscolonialismo, del psicoanálisis a la teoría de género—, y aún no consiguen abarcar la dinámica multimodal entre la imagen y el texto (la cual no tiene equivalente en la literatura para adultos, pues trasciende incluso a la novela gráfica).

			Para los padres o maestros que recurren sobre todo a los álbumes ilustrados a la hora de dormir a los niños o en la hora de lectura, estos libros, en el peor de los casos, proporcionan un escape de la rutina y la realidad. Pero para los adultos que se acercan a los álbumes ilustrados con alguna conciencia de la forma en que operan, su lectura puede resultar mucho más significativa, pues el placer intelectual converge con el estético, en ocasiones con resonancias emocionales y casi siempre con un poco de humor por añadidura. Como señala Nikolajeva, la mayoría de los adultos requieren más ayuda que los niños para apreciar un álbum ilustrado más allá del ámbito de la trama. De hecho, los criterios convencionales sobre la cultura, el arte, la literatura (que abarcan los “clásicos” para niños y los recuerdos de las lecturas infantiles) son un estorbo, así como algunas creencias morales y religiosas dogmáticas. Por fortuna, los niños, sobre todo los más pequeños, no se acercan a los álbumes ilustrados con estos prejuicios e ideas preconcebidas, y su apertura y curiosidad son una lección para muchos de nosotros sobre el arte de mirar.

			LA RELACIÓN ENTRE PALABRAS E IMÁGENES


			Debemos hacer hincapié en que aquí hablamos sobre álbumes ilustrados y no libros ilustrados. En los álbumes ilustrados, la historia depende de la interacción entre el texto escrito y las imágenes; ambos se crearon con una intención estética consciente (no sólo pedagógica o comercial). Hablamos de libros compuestos de imágenes y palabras cuya interacción íntima crea niveles de significado abiertos a interpretaciones diferentes y con el potencial de sembrar en sus lectores una reflexión sobre el acto mismo de leer. Con algunas notables excepciones, nos referiremos a álbumes ilustrados publicados en los últimos 20 años, durante los cuales tuvo lugar una revolución silenciosa en la literatura infantil. Dichos álbumes ilustrados (además de otras áreas de la literatura infantil) difieren de cualquier concepto que se refiera a los libros para niños como “simples”, si por simple nos referimos a aspectos tales como estructuras narrativas bien definidas, orden cronológico de los eventos, voz narrativa unívoca y, por último, pero no menos importante, límites fijos y bien definidos entre la fantasía y la realidad. Se observa un cambio en la representación artística que va de lo mimético a lo simbólico. Este cambio de perspectiva tal vez se relacione con el cuestionamiento posmoderno sobre la capacidad del arte para reflejar la realidad por medio del lenguaje o por medios visuales, específicamente. (Véase, por ejemplo, Nikolajeva y Scott, 2000, pp. 260-261.)

			La relación entre palabra e imagen en un álbum ilustrado es por demás interesante. Mitchell (1994) habla de una compleja relación de traducción e interpretación mutua; Kress y Van Leeuwen se enfocan en el componente visual del texto como un “mensaje organizado y estructurado de manera independiente, conectado al texto verbal. [...] Por tanto, los dos cuerpos de significado no están unidos por completo ni son opuestos por completo” (1996, pp. 16-17). Kümmerling-Meibauer sugiere que la relación entre palabra e imagen es siempre dialógica y que, al aprender de texto e imágenes, las funciones cognitivas que se ponen en operación son las más significativas: “la tensión entre el texto y las imágenes es el tema principal de estos álbumes ilustrados. El descubrimiento visual, el aislamiento de las cosas y la disrupción del contexto tradicional originan la transformación y exigen una mayor conciencia cognitiva por parte del observador [...] las imágenes transforman el significado de las palabras” (1999, pp. 163-176). En un artículo que explora la posibilidad de una teoría semiótica de las relaciones texto-imagen, Sipe nos muestra cómo los álbumes ilustrados muy elaborados demandan una lectura recurrente: “Existe, entonces, una tensión entre nuestro impulso de observar las imágenes [...] y de no interrumpir el flujo narrativo temporal. El texto verbal nos lleva a leer en forma lineal, mientras que las imágenes nos seducen para que nos detengamos a observar” (1998, p. 101).

			Sipe (1998) y Lewis (2001)3 revisan las teorías recientes acerca de las relaciones entre texto escrito e imágenes, así como de un lenguaje metafórico adecuado para describir esta compleja y variada interacción. Los dos citan a Moebius, por su comparación geológica entre “placas tectónicas” y “polisistemia”; a Schwarcz, quien denomina “congruentes” las relaciones armónicas entre palabra e imagen; a Nodelman, quien con ironía describe la forma dinámica en que “las palabras cambian las imágenes” y viceversa; a Meek, con su “interanimación”; citan la “traducción mutua” de Mitchell; la “transmediación” de Sipe y la propia analogía ecológica de Lewis, que desarrolla in extenso en Reading Contemporary Picturebooks; así como diversas metáforas musicales en tanto autor, como “el efecto de fuga antifonal”, de Ahlberg, y en tanto ilustrador, como la conceptualización que hace Sendak de su arte como “casi igual a la manera en que un compositor piensa en música cuando lee poesía” o el “contrapunto” que emplean de distinta forma Pullman (1989), Schwarcz (1982), y Nikolajeva y Scott (2001).

			CRÍTICA DE ARTE, EDUCATIVA Y LITERARIA


			Desde los años sesenta hay cada vez más textos acerca de las ilustraciones en la literatura infantil en general, álbumes ilustrados incluidos. Los trabajos de Hurlimann (1968), Alderson (1973), MacCann y Richard (1973), y Bader (1976), entre otros, fueron pioneros en el estudio de las ilustraciones. De acuerdo con Nikolajeva y Scott, el primero en considerar los álbumes ilustrados como unidad, como una secuencia de “comunicación simbólica” más que como imágenes individuales, fue Schwarcz (1982). En su obra, no sólo procuró entender cómo aportan significado las imágenes, sino también cómo se relacionan con el texto verbal, y exploró elementos específicos, como motivos, metáforas y contextos, a fin de crear conciencia sobre la forma en que trabaja el ilustrador. Otros autores, como Roxburgh (1983), Moebius (1986), Bradford (1993) y Sipe (1998), abordan el tema de la dinámica texto-imagen desde diferentes ángulos teóricos.

			Uno de los autores más influyentes, que elevó el análisis de los álbumes ilustrados y le dio mayor relevancia académica, es Nodelman. En Words About Pictures, Nodelman examina a fondo los aspectos visuales, como el estilo, los símbolos y el movimiento, para revelar el proceso de la comunicación. Fue uno de los primeros críticos en considerar la relación entre palabras e imágenes en el significado integral del libro, con la convicción de que, “al colocarlos en relación mutua, es inevitable que cambie el significado de ambos, de manera que un buen álbum ilustrado como unidad conforma una experiencia más rica que la simple suma de sus partes”. Sostiene además que los álbumes ilustrados mejor logrados parecen aquellos en los cuales “la unidad en un nivel superior” surge de imágenes y textos notablemente fragmentarios, cuyas diferencias son parte importante del efecto y significado del conjunto (1988, pp. 199-200).

			Es la diferencia entre palabras e imágenes la que nos hace reinterpretar cada una a la luz de la otra; esto llevó a Nodelman a elaborar la teoría de que dicha relación es básicamente irónica. No obstante, como señala Kümmerling-Meibauer en su detallada exploración acerca de la ironía en los álbumes ilustrados, la relación imagen-texto no es siempre irónica; esta afirmación se aplica sólo a algunas instancias del género. Aunque el álbum ilustrado sea o no irónico, Kümmerling-Meibauer concluye que

			
			Lo que debe quedar bien claro es que la mayoría de los elementos clave de las narrativas elaboradas están presentes de manera más simple en los álbumes ilustrados. Estas afirmaciones sugieren que el álbum ilustrado moderno, como forma de arte, está listo ya para reclamar su propio terreno tanto en el arte como en la investigación.

			[1999, p. 177]
			
			

			

			Otra fructífera aproximación es la de Graham (1990) en Pictures on the Page, al abordar el mecanismo con que los artistas transmiten emociones mediante temas, personajes, ambientes e historia. Graham también revela cómo lo anterior enseña al lector las convenciones narrativas y desarrolla sus habilidades literarias, con el argumento de que los niños reaccionan a estas emociones y tienen la habilidad de interpretar complejos libros “posmodernos”, como los de Browne, Sendak o Burningham, que asumen con seriedad al lector implícito.

			Doonan es un crítico muy perceptivo y original. En Looking at Pictures in Picture Books (así como en varios artículos en revistas internacionales), nos indica, con sus exhaustivos conocimientos de arte y artistas, cómo transformarnos en “observadores”.4 Doonan (1993) examina los álbumes ilustrados como objetos estéticos, y facilita la comprensión del lector respecto de la forma en que operan los elementos visuales al destacar cómo los elementos abstractos de las imágenes —color, línea, forma, composición—, junto con los materiales escogidos y el estilo, “aluden a estados psicológicos complejos a través de imágenes que funcionan como el equivalente visual del símil, la metáfora y la intertextualidad”. Doonan explica que los lectores deben “tolerar la ambigüedad”, “permanecer con la mente genuinamente abierta y estar listos para dar el tiempo necesario a la totalidad del proceso” (1993, pp. 9-11). Su análisis de Browne y Kitamura es extraordinario y su influencia en las autoras es evidente, como lo atestiguan las citas de sus acertados comentarios a lo largo de este libro.

			En How Picturebooks Work, Nikolajeva y Scott argumentan que, a pesar de que el trabajo de Schwarcz, Moebius, Nodelman y Doonan es útil para decodificar imágenes, no avanza lo suficiente para “decodificar el texto específico de los álbumes ilustrados, el texto creado por la interacción entre la información verbal y la visual” (2000, p. 4). Con base en los trabajos de otros académicos internacionales,5 Nikolajeva y Scott esbozan un sistema de categorías que pretende describir la mencionada interacción. Un cuidadoso examen de los álbumes ilustrados donde las palabras y las imágenes ofrecen “narrativas mutuamente dependientes” (categoría que llaman “contrapunto”) les permite acuñar una terminología que, como indica el título de su obra, sirve para describir el funcionamiento de este tipo de libros.

			Aunque Nikolajeva y Scott se interesan por la forma en que la imaginación del lector participa en la lectura, no abordan las respuestas de los niños. Mientras admiten que evitan el problema del público lector, sostienen que los álbumes ilustrados proporcionan una ocasión especial de relación de colaboración entre niños y adultos, pues, frente a los álbumes ilustrados, niños y adultos ostentan el poder de igual manera. “Aquéllos menos limitados por las convenciones aceptadas para la decodificación de un texto tienen mayor libertad para responder a un trabajo menos convencional, por lo que la mayor ingenuidad de los niños y niñas les es de gran ayuda en este campo y los hace más veraces compañeros en la experiencia de lectura. Por tanto, la habilidad de niñas y niños de percibir y tamizar detalles visuales a menudo deja atrás la del adulto” (2000, p. 261). Es posible argumentar que no es sólo la “habilidad de niños y niñas de percibir y tamizar” lo que les permite ostentar el poder, si no que, si bien pueden ser “ingenuos” respecto de las convenciones literarias, son tanto o más sofisticados que los adultos en otros aspectos.

			A diferencia de los académicos mencionados, Lewis sí reporta las respuestas de niños y niñas hacia algunos álbumes ilustrados que trata. En su artículo sobre el libro de Burningham, Where is Julius? (1992), Lewis compara su propia lectura de este álbum con la de sus dos hijos. Describe el libro en detalle, así como la manera en que varió su interpretación a raíz de escuchar las dificultades de los niños para recontar la historia. Analiza después la subversión que experimenta la relación convencional entre imagen y texto, y cómo los lectores se embarcan en un juego para encontrar el sentido de un libro metaficticio y de final abierto como éste. Lewis afirma que este tipo de libro obliga a los lectores infantiles (y adultos) a echar mano de habilidades críticas que hablan sobre la verdadera naturaleza de la lectura de imágenes.6

			En un artículo posterior, Lewis afirma:

			
			Distingo al menos dos vías hacia el estudio y la crítica del álbum ilustrado, ninguna de ellas nueva, y ambas consideran el enfoque sobre textos individuales con el ánimo de adecuar la diversidad y la diferencia. Una vía implica escuchar, con cuidado y paciencia, lo que los niños dicen mientras leen; la otra, una descripción por igual paciente y cuidadosa de libros individuales.

			[1996, p. 113]
			
			

			

			En su reciente estudio, Lewis eligió la segunda vía, pues, a pesar de que en ocasiones describe sus conversaciones con niños y niñas de edad primaria en relación con algunos libros, y en otras destaca la importancia de tener en cuenta las respuestas de niños y adultos, Reading Contemporary Picturebooks (2001) habla sobre todo de la comprensión de la naturaleza de los álbumes ilustrados más que sobre la comprensión que de ellos tienen los niños. Lewis comienza por analizar los elementos formales de los álbumes ilustrados y por revisar las clasificaciones (entre ellas, las de Nikolajeva y Scott) de la interacción entre palabras e imágenes. Después explora la naturaleza multiforme y en constante desarrollo del género, mediante los conceptos de ecología, juego, posmodernismo7 y los últimos avances filosóficos de Wittgenstein sobre juegos de lenguaje, etcétera. Experimenta también con la aplicación de la gramática del diseño visual de Kress y Van Leeuwen a las imágenes en estos libros. Lewis nos informa de las múltiples formas que adoptan y adoptarán en el futuro estas obras. Debido a este cambio constante, afirma que “el álbum ilustrado es, por tanto, idealmente adecuado para la tarea de absorber, reinterpretar y representar el mundo de un público para el cual negociar con la novedad es un reto diario” (2001, p. 137). Una vez más nos recuerda la importancia de observar de cerca el fenómeno de la lectura en sí mismo.

			VOCES DISCORDANTES


			Por desgracia, cada vez nos sumergimos más en una cultura educativa oficial en la que se “subestima el potencial del álbum ilustrado para despertar diversas respuestas emocionales e intelectuales”, como sostiene Kiefer en The Potential of Picture Books. A continuación, documenta cómo los sistemas educativos

			
			ignoran el potencial de los álbumes ilustrados para desarrollar las habilidades de alfabetización visual, de la misma forma que las investigaciones sobre la lectoescritura pasan por alto las oportunidades para el aprendizaje del lenguaje y la alfabetización que ofrecen estos libros. Los niños viven en un mundo visual complejo y, más que las generaciones anteriores, bajo un constante bombardeo de estímulos visuales. Y sin embargo, muy pocos maestros se toman el tiempo para ayudarlos a ordenar, reconocer y comprender las muchas formas de información visual que encuentran, ciertamente no del mismo modo en que tratan con el texto escrito.

			[1995, p. 10]
			
			

			

			Goldsmith, en Research into Illustration, admite por igual: “si bien varios investigadores estudian el papel de la ilustración en la enseñanza de la lectoescritura, no sólo obtuvieron resultados en apariencia contradictorios, sino que [...] muy pocos prestaban la atención debida a la naturaleza de la ilustración misma” (1984, p. 2).

			Nos parece que estos atributos deberían valorarse en las escuelas, pero en Gran Bretaña y Estados Unidos, y tal vez en la mayor parte de los sistemas educativos del mundo, las habilidades visuales se subestiman, y en los casos más extremos, se desprecian. Echemos un vistazo al trabajo de Protheroe, en un libro cuyo título lo dice todo: Vexed Texts: How Children’s Picture Books Promote Illiteracy (Los textos de la discordia. Cómo fomentan el analfabetismo los álbumes ilustrados), quien afirma lo siguiente:

			
			[Los niños] están expuestos a lo que se denomina un lenguaje “contextualizado”, o rodeado de contexto [...] no tiene que imaginarse nada [...] ¿Cómo crearán “significados” por sí mismos si el significado siempre se les presenta en forma de objetos o dibujos? No podrán hacerlo [...] Mi argumento es que los álbumes ilustrados perjudican el desarrollo de las habilidades de lectura [...] y que pueden frenar de forma permanente el crecimiento intelectual[;] [...] desde el principio, los niños necesitan cuentos sin ilustraciones.

			[1992, pp. 8-10, 158]
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