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1. Trs1s

1. El aprendizaje lo es siempre de un sujeto respecto de un objeto.
II. En la educacién hay lugar para.el conflicto: el que acompafia al
encuentro entre el objeto y el sujeto.

I El profesorado es responsable de que el encuentro entre el sujeto y
el objeto desemboque en aprendizaje y de que el conflicto desem- .
boque en una relacién de conocimiento. El conflicto existe, pero
ha de ser resuelto. Para lograr esta pacificacién, el profesorado
intervienc sobre la materialidad del espacio educativo, que incluye

tanto la letra del curriculo como los recursos materiales que lo
actualizan en el tiempo y el espacio.

IV. Organizando la materialidad del espacio educativo, el profesorado
negocia, canaliza, gufa, acelera o ralentiza la relacién entre el
objeto y el sujeto; pone diques, murallas, parapetos, abre y cierra
compuertas ¥, a veces, sefiala el campo abierto. En su trabajo, el
profesorado abraza todo el espectro de la materialidad. Crea mun-
dos. Trabaja con cosas (Biesta, 2010; Latour, 2007).

V. Lo peor que le puede pasar al profesorado es que el alumnado lo

. = identifique como parte del conflicto que este Gltimo mantiene con
' el objeto de conocimiento. El profesorado no crea ese conflicto,

tan solo lo organiza (para resolverlo) y no debe formar parte de -
él. No es posible aprender cuando el profesorado es un enemigo,

.::§ . . nisiquiera si es un adversario. El profesorado ha de estar, siempte, .
' de parte del alumnado (Neill, 1960-1996), pero eso no se hace solo ' :
con palabras. i

- | VI. En educacién, la relacién de antagonismo se produce cuando el

alumno proyecta el conflicto que tiene con el objeto de conoci- -
miento sobre el profesorado, de manera que lo convierte en un _ i
conflicto entre sujetos. |
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VII. En educacién, la relacién de consenso se produce cuando el profe-
sorado eclipsa el objeto con su subjetividad, con su autoritarismo
0 con su carisma; lo silencia y pacta con el alumno en su nombre,

VIIL. En educacién, la relacién de agonismo se produce cuando el pro-
fesorado se mantiene capaz de intervenir positivamente en el
conflicto que ha organizado entre el sujeto y ¢l objeto para que
desemboque en una relacién de conocimiento. |

IX. El profesorado interviene sobre la materialidad, no sobre la sub-
jetividad (ni la suya ni la del alumno); es completamente activo
sobre la materialidad (como lo es un constructor y un arquitecto)
¢, idealmente, sera pasivo con la subjetividad. ‘

X. Cuando el profesorado actiia sobre la subjetividad, tiende a reducir
la materialidad del aula a la voz, la mente y el libro, los tres ele- . -
mentos que, segin Luke (1992-2018, p. 118), tradicionalmente : . i
han limitado la educacién desde un punto de vista material. JEn
cambio, cuando el profesorado actda sobre la materialidad inunda
el aula de sefiales y herramientas (Vygotsky, 1978) para que el
alumnado penetre la objetividad. El profesorado no le descubre
el objeto al alumno, sino que dispone y colabora dentro de un
mundo que haga posible su descubrimiento. :

XI. Como el aprendizaje se da solo entre un sujeto y un objeto, nada de
lo que el profesorado le diga al alumno acerca del objeto tendrd
la més minima consecuencia sobre el aprendizaje. La educacién
consiste en generar una situacién de aprendizaje (colectivo) mds
que en garantizar ciertos conocimientos. Es preferible que el alum-
nado penetre solamente las capas superficiales de un objeto a que
lo envuelva con palabras prestadas.

XII. Junto con la imaginacién pedagdgica necesaria para visualizar un
currfculo y materializarlo en un tiempo y un espacio, la cualidad
fundamental del profesorado es la paciencia. Winnicott {1971)
hablé del psicoanalista de manera similar. La paciencia consiste
en respetar el tiempo objetivo de la relacién de conocimiento. La
prisa, en cambio, la induce la pretensién de que esa relacion se
puede acelerar al intervenir sobre el sujeto con palabras.

2. MATERIALIDAD EN NAZARET: URBANISMO Y EXCLUSION SOCIAL

Nazaret es uno de los barrios mds desfavorecidos de la ciudad de
Valencia, Cucé i Giner (2016) lo definié como un barrio marginado, no
marginal, con lo que reflejé su particular idiosincrasia. Por un lado, se
trata de una barriada maltratada desde fuera, por los gobiernos locales, que
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durante casi trescientos afios han sido i incapaces de articularla urbanistica-

mente con el resto de la ciudad. A pesar de estar a escasos cinco kilémetros

" en linea recta del centro, hay fronteras materiales e mmateuales que toda-

via los separan. Por otra parte, se trata de un barrio que se ha mantenido -
activo y cohesionado en su interior a través de una intensa red asociativa

y vecinal, que desde la década de 1970 ha logrado que Nazaret no caiga

en la marginalidad a pesar de los graves problemas que sufte. -

Tanto Cucé i Giner (2016) como el informe encargado por el Ser-
vicio de Bienestar Social e Integracién del Ayuntamiento de Valencia
(Ajuntament de Valéncia, 2017) apuntan que el factor clave en la historia -
de Nazaret ha sido la dimensién espacial; o, mejor dicho, el hecho de que
" no se haya encontrado nunca una solucién urbanistica a su aislamiento

relativo. El barrio nacié en el afio 1720 con una pequefia comunidad de i

pescadores, agricultores y trabajadores del puerto que se asentaron en tor-
1o al lazareto —de ahf su nombre— en el que «mercancfas y marineros
pasaban la cuarentena» (Ajuntament de Valencia, 2017, p. 9). Se unié al

término municipal de Valencia en 1877 y su integracién se intensifics -~

durante las primeras décadas del siglo xx, impulsada por los intereses de
la burguesfa local y el atractivo de sus playas, tan visitadas como las de la
Malva-rosa y del Cabanyal (barrios con los que parecfa que Nazaret iba a

compartir suette y destino); pertenecen a esa época las primeras redes de

tranvia, camninos (Cami Nou) y puentes (Pont de les Drassanes, de 1911).
Esa dindmica se quebré con la Guerra Civil, cuyos bombardeos se cen-

traron en la zona portuaria y dafiaron el barrio. Después, en la posguerra,

se sucedicron las riadas de 1949 y 1957, que afectaron especialmente al

‘barrio porque se encontraba en el ¢ltimo tramo del rfo. .

El desarrollismo de los afios sesenta impuso un uso industrial —esto
es, no residencial—, con lo que llegaron los almacenes del puerto, los rii-
dos, las fabricas de aceite y sus vertidos contaminantes, que dificultaron la
creacién de un espacio comunitario. A partir de esa década se sucedieron
las intervenciones que hoy explican parte de su degradacién y el aislamien-
to. Se construyeron la V-30 y el trazado ferroviario que encierran Nazaret

por el oeste. Por otra parte, én 1985 se amplié el pucrto, que borré su
playa de un plumazo y, en la década de 1990, por el oeste se expropiaron
(1legalmente) los terrenos de huerta para construir una zona de actividades
log1st1cas portuarias que nunca se logré ejecutar. Por el norte, no se dio
al barrio acceso al Jardin del Turia, a pesar de tenerlo a pocos metros, ¥y se
emples el cauce del rio como desagiic de las industrias y de la ciudad. Hoy
permanecen las aguas estancadas justo antes del Pont de les Drassanes.
Finalmente, cuando se organizé el circuito de Férmula 1 —en la primera
decada del siglo xx1—, el trazado se llevé a escasos metros de las fincas
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y se cortd el acceso norte, lo que dificultaba que, cuando se celebraba e]
gran premio, los vecinos saliesen en coche de su propio barrio. Todo ello se
puede consultar en Cucd i Giner (2016) y Ajuntament de Valéncia (2017),
A partir de los afios noventa, la inercia de marginacién que Nazaret
‘habia sufrido se canalizé a través de politicas urbanisticas neoliberales que
afianzaron la dimensién cspacial de la exclusién social. La marginacién
histérica de Nazaret tomé, entonces, la forma de planes urbanisticos que
contribuyeron a que buena parte de los males derivados del neoliberalismo
se concentrasen en barrios gueto como Nazaret, «donde se experimentan
con mds intensidad los efectos de la restructuracién de la economfa, los
recortes del Estado del bienestar y la negacidn de acceso a determinados - |
derechos ciudadanos» (Cucé i Giner, 2016, p. 152). La politica de grandes -

eventos, ¢l abandono de los barrios populares y la creacién paralela de o

otros-de clase media-alta (o directamente de alto standing, como ¢l entorno

de la avenida de Francia) contribuyeron a la fragmentacién urbamsuea,_ L

social y cultural de la ciudad de Valencia. .
Como vemos, las decisiones tomadas tras los bombardeos de la Guerra
Civil y durante los afios sesenta impusieron una tendencia intensificada en
los cincuenta afios siguientes. En este sentido, la estrategia politica de la
Administracién ha priorizado siempre los intereses del puerto de Valencia -
sobre los de los habitantes presentes y futuros de Nazaret. Una y otra vez -
se ha sacrificado el bienestar de los vecinos a cualquier otra demanda que
entrase en competencia, sobre todo —pero no solo— con las portuarias.' '
Podemos decir que el barrio de Nazaret existe como fenémeno fisico y ma-
. terial, como un agregado de calles, petsonas y casas, pero su existencia no
se ha traducido en proyectos urbanisticos que lo hayan tenido en cuenta.
Sometido siempre a las necesidades del puerto, Nazaret es una isla unida
materialmente a Valencia, pero desconectada urbanisticamente de ella. Sus
habitantes reciben ayudas a titulo individual {menos de las necesarias, en
cualquier caso), pero las decisiones politicas se toman como si Nazaret no
tuviera la entidad propia de un barrio de Valencia o, al menos, como si
solo fuera a tenerla a corto plazo. Hasta ahora, la politica no ha protegido

ni proyectado su existencia hacia el futuro.

~ Obviamente, el problema para los sucesivos Gobiernos locales de
Valencia es que, pese a todo, la gente siguié y sigue viviendo en Nazaret.
Durante la dltima mitad del siglo xx y las primeras décadas del xxi, el
barrio ha dado muestras de una fortaleza insospechada. Nada impidié que,
durante los afios cincuenta y sesenta y a pesar de su progresivo aislamiento
y su perfil industrial, Nazaret creciese con inmigracién andaluza y de otras
zonas de Espafia, que asenté sus chabolas en la playa y en los terrenos que
las obras del puerto fueron ganando al mar. Nada impidié que, a medida
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‘que los pobladores originales de las llamadas casitas de papel —viviendas
“endebles de proteccién oficial, erigidas durante los afios cincuenta para las -
familias desplazadas por las riadas de 1949 y de 1957— las abandonaron,
las habitaran otros habitantes sin recursos, en su mayoria de etnia gitana,
Y nada impidié, finalmente, que, a pesar del continuo deterioro sufrido
durante la crisis econémica de 2007 —«hoy en difa [...] el aislamiento
fisico y el estigma que arrastra Nazaret asfixian la actividad econémica y
-compromete la generacién de oportunidades para sus habitantes» (Ajunta-
ment de Valéncia, 2017, p. 15)—, nueva poblacién se asentase y Nazaret
se convirtiera, como resultado, en un barrio de acogida para inmigrantes
de pocos recursos. De ello da testimonio que hoy la tasa de poblacién
extranjera en Nazaret es el 15,9 % de la poblacién (en el conjunto de la
ciudad de Valencia es el 12,3 %); los inmigrantes provienen en bucna
- medida de Rumania (34,2 %, muchos de ellos de etnia gitana), de Africa
' (26,1%, sobre todo de Nigeria), Latinoamérica (16,5 %) y Asia (8 %,
sobre todo de Pakistin). Ademds del apoyo ofrecido por los miembros de
" estas comunidades residentes en el barrio, la nueva poblacién inmigrante
encuentra en Nazaret vivienda barata si bien en condiciones precarias, pues
abunda el chabolismo y la ocupacién. De forma paralela, durante la dltima
década se ha producido la salida de familias de clase media 0 media-baja.
En conclusién, confluyen varios factores para hacer de Nazaret un
ejemplo de que la gestién neoliberal del espacio urbano conspira para que
las comunidades més desfavorecidas (en este caso la poblacién inmigrante
y romanf} acaben coincidiendo en un batrio periférico, mal comunicado
desde siempre y poco preparado para sostener y facilitar la integracién
de comunidades vulnerables. Hay que gestionar la diversidad cultural en
Nazaret en un horizonte estrecho y de extrema precariedad, lo cual acaba
dificultando la cooperacién y el enriquecimiento entre las diferentes co-
munidades que lo habitan (Ajuntament de Valéncia, 2017, p. 68). Como
- apunta Cucé i Giner (2016), estamos ante el fatal acoplamiento entre la
degradacion urbana y la vulnerabilidad social. Los datos reflejan hasta qué
punto esta tltima se ha extendido: el 30,4 % de la poblacién de mds de
dieciséis afios estd en paro o trabaja en empleos precarios, no regulares o
‘directamente ilegales, y el 35,7 % de los adultos no ha acabado la educa-
cién primaria en Espafia o en su pals de origen. En contraste, la misma
categorfa apenas alcanza el 18 % en la ciudad de Valencia en su totalidad.
Para mds informacidn, la tasa de habitantes con estudios universitarios en
Nazaret es de solo el 4,4 %, la mds baja de la capital. '
Por otra parte, de las 692 intervenciones realizadas durante el 2016
por el Centro Municipal de Servicios Sociales del distrito Poblats Ma-
ritims, mds de la mitad se destiné a habitantes de Nazaret, barrio que
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pertenece a ese distrito, Ese organismo desarrollé 168 intervenciones re-
" lacionadas con la falta de medios para la subsistencia y aplicé 243 ayudas
para gastos derivados de «necesidades bdsicas», 65 destinadas a pagar la
luz, 54 al alquiler, 51 al agua y 35 a cubrir protesis dentales y auditivas.
Todo ello evidencia «el nivel de necesidad de las personas que acuden al
cmss» (Ajuntament de Valéncia, 2017, pp. 57-5 8).

Respecto a la juventud, cabe decir que el efecto de cierre con el que
la materialidad del barrio envuelve a los habirantes de Nazaret {a modo
de burbuja) refuerza todavia mds la identificacién plena y acritica de la
juventud con comportamientos, situaciones y modos de vida derivados de
la situacién global de exclusién que afecta al barrio. En otras circunstancias
el hecho de vivir en Nazaret serfa compatible con toda una variedad de
formas de vida; hoy en dfa, en cambio, esta pertenencia queda fuertemente
asociada a rasgos que se relacionan directamente con la exclusién social.
El informe desarrollado por el Ajuntament de Valéncia (2017, pp. 66-
67) identifica asi una doble tendencia, que se agrava con miembros de Ia
comunidad gitana: hay jévenes cuya identidad estd fuertemente asociada
al barrio (que se establece como un destino), pero que han desarrollado
«una subcultura especifica de tipo marginal» que forma parte de lo que,
para ellos, necesariamente significa ser de Nazaret. La naturalizacién del
vinculo arbitrario entre la pertenencia al barrio y la cultura de marginali-
dad crea recelo y desconfianza mutua entre sus habitantes y los del resto *
de la ciudad, y resulta en la incomprensién y el empobrecimiento mutuo.
«La dispersion urbana, el aislamiento, la falta de accesos al barrio y falta
de contacto con el resto de la ciudad —insiste el informe— pueden des-

" embocar en que la poblacién del barrio desarrolle estrategias y formas de
vida més alejadas de las normas y convencionalismos de la ciudad, lo que
afectaria a su interaccién social fuera de Nazaret» (2017, p. 73).

Como vemos, detras de la estrategia que la Administracién empled
durante décadas respecto a Nazaret estuvo la intencién de convertirlo en
un barrio habitado exclusivamente por comunidades vulnerables, cuyos
miembros recelasen o evitasen directamente el contacto con las institu-
ciones piblicas y la Administracién: individuos al margen del sistema,
mi4s acostumbrados a pasar desapercibidos que a revindicar derechos,
pelear por ellos o levantar la voz; personas que nada esperan del Estado
o la politica excepto lo peor, acostumbradas a vivir en la intemperie y la
desproteccién. Como sefiala Cucé i Giner (2016, p. 153), al crecimiento
de la pobreza siempte lo acompafia «el avance de la desafeccién politica,
el debilitamiento de las redes de solidaridad y de accién colectivar.

Pese a todo, frente a los esfuerzos para acabar con él como un espacio

comunitario, Nazaret sigue existiendo como barrio. Desde el desembarco de
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vecinos politicamente comprometidos durante los afios sesenta (obreristas,
izquierda cristiana), las sucesivas décadas de desidia y maltrato por parte de

 la Administracién no han logrado disolver las dindmicas que estos vecinos
desencadenaron. Organizaciones como la Asociacié de Veins i Veines Nat-
zaret,' que tienc-a sus espaldas mds de cuarenta afios de reivindicaciones y
logros concretos, Fl Arca de Noé, Punta de Llanga, U-Manos de integracion
para el desarrollo educativo y Dones Natzaret Portes a Fora (Ajuntament de
Valencia, 2017, pp. 47-49) ofrecen ayuda y servicios a sectores desfavoreci-
dos del vecindario y, también, acompafian y movilizan a miembros concretos
de estas comunidades y los proyectan hacia la vida ptiblica.

Esa capacidad de proteger, unir y dinamizar los diferentes colectivos
~ en torno a ideas de bien comin evita que Nazaret sea un barrio marginal, -
Existen problemas graves de pobreza y vulnerabilidad, sin duda, pero no
caen en saco roto; hay un tejido asociativo que los recoge y presenta a la
Administracién como una demanda colectiva, no individual. Aunque
maltratado, Nazaret es vin barrio. en el que encontramos una columna
vertebral de vida comunitaria que evita la desintegracién y atomizacién de
los problemas en el silencio absoluto y la marginalidad. De hecho, Nazaret
no solo existe como barrio, sino que lo hace con una identidad marcada,
muy diferenciada, de rasgos positivos y negativos que no son ajenos al
tradicional maltrato recibido por la Administracién. En buena medida,
Nazaret tiene habitantes diferentes de los que tuvo (no podia ser de otra
manera), pero, durante todo este tiempo, ha permanecido una columna
vertebral. Hoy son 6034 personas las que viven en el barrio; después de
una década perdiendo habitantes (81 de 2016 a 2017), este ntimero ya
se ha estabilizado. Algunas antiguas familias estdn volviendo. Todo indica

que pronto-empezard a crecer.

3. IMPERIALISMO LINGUISTICO ¥ MATERIALIDAD DEL INGLES

TIntroducimos ahora el segundo de [os elementos que estructuran este
capftulo: la realidad del inglés y de su ensefianza. Con ello dispondremos
-de todas las piezas‘ necesarias para que se dé una relacién de antagonismo
educativo. El inglés fue y sigue siendo una lengua imperial, el idioma
privilegiado por la estructura de poder politico, econémico, cultural y
militar, que perfila nuestras realidades nacionales e internacionales, esto
es, el modelo neoliberal de sociedad dominante tanto como el modo en
que las diferentes sociedades se relacionan entre si.

1. http:/favvnatzaret.blogspot.com/
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Si esta estructura merece ser llamada imperial es porque, independien-
temente de las diferencias y continuidades que existen entre el imperio
britdnico y el norteamericano {de tipo colonial ¢l primero, neoliberal el
segundo; véase Phillipson, 2011), en su centro se encuentra siempre un

Estado nacién hegemoénico que ordena la realidad internacional en fun-

cién de sus necesidades internas. Esta ordenacion se justifica siempre por
postulados universales, como son el progreso o la libertad de los pueblos.
El imperio es asi la manera en la que una nacién hegeménica se relaciona
con sus contradicciones internas a través de la realidad internacional, como
.vfa de escape y huida hacia adelante, moldedndola de una determinada

manera. ' ' -

Asimismo, que ¢l inglés sea una lengua imperial significa que tiene -

~ 'una existencia plenamente material que condiciona su uso (y su consumo), -

' su promocién, su aprendizaje v su ensefianza. Todas y cada una de estas
dimensiones participan de las dindmicas generales que el proyecto imperial -
pretende imponer. Mientras el inglés sea un apéndice del neoliberalismo
imperial, serd imposible que ese idioma se convierta en un verdadero ins-
trumento de democratizacidén, comé a veces se pretende; no podrd serlo .

desde el momento en que el proyecto neoliberal corroe la democraciay -

pone en jaque toda una serie de derechos politicos, econémicos y sociales.
En realidad, como ocurrié en el imperio britdnico, el inglés no puede -
mds que funcionar como un mecanismo de estratificacion dentro de una -
- estructura imperial. '
- No es dificil darse cuenta de que, hoy por hoy, la expansién del inglés
desde la politica hasta la ciencia, desde la produccién econdmica y cultural
" hasta la educacién, acelera e intensifica la dindmica que el neoliberalismo
genera de por si, incluyendo las desigualdades. No se trata solamente de
que la experiencia fundadora del campo y de la disciplina de la ensefianza
del inglés fuera el imperio britdnico, esto es, un terrible contexto de opre-
sién (Pennycook, 2002); tampoco de que los dogmas propios del discurso
neoliberal hayan contagiado hasta el delirio los discursos a través de los
que el inglés se promociona a sf mismo como idioma asociado al éxito, fa
riqueza y el bienestar (Warriner, 2016). Ademds de todo ello, la expansion
del idioma por todas las 4reas de experiencia y actividad humana se hace
en perjuicio de las mayorfas sociales y a favor de una minorfa selecta.
Como dice Phillipson (2015, p. 21), «mientras que el inglés claramente
abre puertas a algunos (es una oportunidad), también se las cierra a mucha
otra gente en muchos pafses (es una amenaza)».

Como podemos imaginar, esta tendencia da lugar a fenémenos sociales,
culturales y educativos que se hacen especialmente patentes en un barrio
como Nazaret. Gracias a la fuerte estratificacién que provoca la gestién neo-
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liberal de las colectividades humanas, cada vez mis petsonas tienen que vivir
al margen de los principales avances culturales, econémicos y cientificos del
capitalismo, y; por tanto, también al margen del inglés, el idioma en el que
la gran mayorfa de esos avances se canalizan. En realidad, las contradicciones
del capitalismo neoliberal son también las del uso y la ensefianza del inglés.
~ ¢C6mo podfa ser de otra manera? Solo los favorecidos por el sistema acaban
accediendo a productos culturales en inglés y, por tanto, solo ellos acaban
integrando el inglés en sus vidas como un idioma vivo, relevante, significa-
tivo, en el que realizan interacciones auténticas. Mientras tanto, la vida de
la gran mayorfa de las personas se desarrolla completamente al margen de
ese idioma. Phillipson (2011) ya alerté de las exageraciones que se perpetran
respecto de su verdadero uso, implantacién y necesidad en nuestra sociedad,
 exageraciones en las que incurren precisamente aquellos que, por hablatlo
' ya, estdn mds interesados en que figure como un requisito imprescindible en
todos los dmbitos. Son las élites angloparlantes de cada pais las que tratan
de defender que la expansién del inglés es ya un proceso inevitable, irrever-
sible, consolidado, un hecho consumado al que no vale la pena oponerse
sino potenciarlo, independientemente de los petjuicios e injusticias que eso
conlleve. Frente al falso consenso —también educativo-— que se quicre im-
poner respecto a la bonanza del inglés, su creciente imposicién en muchos

- dmbitos de la sociedad —empezando por la escuela, donde es una lengua
- obligatoria— significa que aquellos para quienes el inglés es una lengua de
* uso habitual, con la que acceden a los muchos avances del capitalismo (las

mismas élites a las que el neoliberalismo ha favorecido), encuentran las puier-

' tas todavia m4s abiertas gracias a ese requisito lingiifstico. De esta forma, el
inglés favorece y allana el camino de los que no necesitan ser favorecidos.
Para estos tiltimos, el inglés no es una imposicién externa sino una compe-
tencia que conecta de manera arménica con su capital cultiral y lingfiistico
acumulado. En cambio, para el resto es un proceso farragoso, dificil y, en
muchos casos, imposible de culminar. ‘ |

Asi, no deberfa sorprendernos que la creciente presencia del inglés en
los currfeulos educativos de todo el mundo penalice a los estudiantes de

‘estatus socioeconémico bajo, aquellos cuyo capital econémico no puede
sufragar viajes a un pafs angloparlante o a instituciones académicas ex-
traescolares, por lo que su vida y su acervo se encuentran mds alejados del
inglés. Aunque no contamos con estudios acerca del impacto que el indice
socioeconémico y cultural pueda tener en el conocimiento del inglés en
el sistema educative espafiol, proliferan estudios de caso que, mediante
metodologias de investigacién cuantitativas y cualitativas, confirman que.
el aprendizaje del inglés se ha convertido en os Gltimos afios en un signifi-

- cante de privilegio de clase, por utilizar una expresién de Vandrick (2014,
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p. 88). Por su parte, Block resumié las conclusiones del cuerpo principal
‘de esas pruebas de la siguiente manera:

En la mayorfa de los paises del mundo, el inglés es la principal lengua
no local que se estudia (a veces la Gnica) y su aprendizaje siempre es un
fendmeno cualificado desde el punto de vista sociol6gico. Si digo esto es
porque el estudio y aprendizaje del inglés se asocia la mayorfa de las veces
" a nociones de ciudadanfa cosmopolita, a la idea de que los nifios deberian
aprender a ser «ciudadanos globales» [...]. Desde el punto de vista de los
objetivos educativos, convertirse en un ciudadano global es una aspiracién
de las clases medias que requicte cierto nivel de capital econémico, cultural
y social, asi como capacidad de movilidad (viajes, programas de estudio en

~ sobre cémo emplearla. Estos factores han llevado a una situacién en la que,
aparte de los paises tradicionalmente angléfonos, existe una enorme dosis .
de estratificacién en lo que concierne al conocimiento y la competencia en
inglés [...]. En resumen: generalmente son las clases altas y medias de los
diferentes pafses las que acaban teniendo éxito en el aprendizaje del inglés. s
(Block, 2012, p. 202) | :

En una obra més reciente, Block amplié este diagnéstico para incluir . -

cl caso de Espafia:

" educacién general crea situaciones en las que solamente los nifios y jovenes

mejor calidad al inglés. Esta situacién se ha hecho evidente en escuclas
bilingites inglés-espafiol de Madrid [...], escuelas bilingiies inglés-espafiol
en Sudamérica [...], y en el uso del inglés como medio de ensefianza én las -
escuelas generalistas de México. (Block, 2018, p. 9) S

Aunque Espafia no sea uno de los pafses en los que esta inercia se
despliega con mayor virulencia (las antiguas colonias britdnicas y Corea.
del Sur tal vez tengan este dudoso honor), hay datos que demuestran que
esta inercia divisoria también sc estd dando en nuestro pafs. En Catalufa,
por ejemplo, el andlisis de pruebas externas realizadas por el Gobierno de
la Generalitat durante 2014 y 2015 en sexto de primaria y cuarto de la 5so
mostré que el inglés era «la asignatura mds desigual» (Rodriguez, 2015). .
Se trata de la asignatura cuyo aprendizaje y resultados se hallaban menos
influidos por los procesos que acontecfan en ¢l interior de la escuela y mds
por factores extraacadémicos, como el capital cultural y lingiifstico de las
familias (si los padres sabfan inglés o no) o la formaci6n extraescolar que
los alumnos recibian (clases particulares privadas, viajes a paises de habla
inglesa, etc.). De por si, la presencia de esos factores extraacadémicos ya
delataba la pertenencia a estratos socioecondmicos de clase media y alta, y;

el extranjero, etc.), y buen acceso a la tecnologfa avanzada y conocimiento - '

"“En concteto, la introduccién del inglés como medio de ensehanza en la - o

de las casas medias y altas son los que logran el acceso mds frecuente yde "
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- en el caso del inglés, se correlacionaba con resultados académicos buenos
mis de lo que lo hacfa, por ejemplo, en las otras tres asignaturas evaluadas:
cataldn, castellano y matemdticas. Tenemos aqui una prueba de que, se
quiera o no, el conocimiento del inglés es un dispositivo por el que el sis-
tema educativo de la sociedad neoliberal ahonda en la estratificacién social,
Anghel, Cabrales y Carro (2016, p. 1202) han detectado una dindmica
similar en colegios bilingiies de Madrid, donde «hay un efecto claramente
negativo en los resultados de los exdmenes de aquellas asignaturas que se
ensefian en inglés [Ciencias Naturales, Historia y Geografa] para aquellos
nifios cuyos padres poseen una educacién menor a la educacién secundaria
superior». " ; '

4. WORDS MATTER | PALABRAS REALES: LA CREACION DE UN MUSEO COMU-

Las dimensiones urbanisticas, socioeconémicas, culturales y lingﬁfs—
ticas de la exclusién social en el barrio de Nazaret allanan el camino al
conflicto educativo en su manifestacién antagonista y explosiva, sobre
todo en ¢l aula de inglés. A fin de cuentas, la vida de la mayor parte de
los habitantes de ese barrio se desarrolla al margen de la lengua imperial
en la misma medida que sc desarrolla de forma externa a los beneficios
del neoliberalismo y de la globalizacién. Densamente impregnados en la
materialidad de Nazaret, los alumnos del colegio ptiblico en el que se de-
sarroll6 esta investigacién se mostraban inmunes al discurso que presenta
la lengua inglesa como garantfa de riqueza, de triunfo, de acceso a las
formas de vida de la clase media —aquellas sancionadas positivamente por
la ideologfa neoliberal —. Estas fosmas de vida tenfan poco atractivo para
ellos. En cambio, la familia, las tradiciones y la cultura especifica de los
jovenes aparecfan como los focos principales de felicidad. Completamente
alejado como el inglés estaba de su identidad, lengua y caudal cultural,
la obligatoriedad de ese idioma en el curriculo se experimentaba como lo
que de verdad es: la imposicién de una lengua imperial destinada a dividir
atin mds ¢l mundo. ' : '

Por tanto, despojada de sus ropajes ideolégicos (que o les lamaban
la atencién de estos alumnos), el inglés estaba desnudo: no habfa nada
en €l capaz de justificar pedagégicamente su aprendizaje y su ensefianza,
Nada habia en la asignatura que, por si misma, le diera sentido, sobre todo
cuando los mérodos, materiales y recursos empleados ignoraban la cultura,

la identidad y las formas de expresién de los estudiantes, siguiendo los pos-
tulados del imperialismo lingiiistico. «El inglés es para payosl», gritaban a
veces los alumnos de origen gitano, mayoritarios en la escuela pablica del
barrio, mostrando asf su malestar y su plena conciencia de que hay idiomas
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que sintonizan mds con determinadas etnias y culturas. De hecho, incluso
aquellos estudiantes de origen nigeriano que empleaban en su casa alguna
variedad pidginizada del inglés eran incapaces de aprovechar al maximo ese
capital linglifstico, ya que no coincidia con la forma estdndar y académica
de los materiales y el curriculo educativo.

Para el equipo del proyecto « Words matter / Palabras reales» —profesores

-y estudiantes de la Mencién de Inglés del Grado de Maestro/a en Educacién

Primaria de la Facultat de Magisteri de la Universitat de Valéncia)— en la
realidad de Nazaret todo conspiraba contra la viabilidad del uso del inglés
y de su ensefianza. A la postre, el mismo universo neoliberal que habia im-
puesto la obligatoriedad de esa lengua en el currfculo se desentendia de la
realidad material que debia actuar-como condicién de posibilidad para su
aprendizaje y que hemos revisado en la seccién anterior. En vez de proveer
las condiciones vitales minimas para que la juventud del barrio pudiese
ampliar su horizonte existencial ¢ integrar el inglés con sentido en su vida,
el discurso neoliberal empleado por los miembros de la Administracién y
de Ia politica educativa confundjia los efectos con las causas: defendfan que
una mayor presencia del inglés en el sistema educativo era el factor clave
para que cada individuo alcanzase por sf mismo esas condiciones vitales
minimas que —como hemos explorado—, en realidad, eran necesarias para
que el aprendizaje significativo del inglés se diese en primer lugar. Por un
lado, se atentaba contra la democracia material de las personas; por otro, -
se democratizaba el acceso al inglés como si su potencial transformador no
fuese a estar cercenado y corrompido, de antemano, por la estratificacién

- neoliberal perpetrada en todos los demds frentes.

Con el proyecto « Words maiter / Palabras reales», el equipo de edu-
cadores de la Universitat de Valéncia pretendié pacificar ese conflicto y
lograr que en el aula de inglés fuese posible una relacién de conocimiento
genuina (Villacanas de Castro e al,, 2020; Villacafias de Castro, More- '
no-Serrano, Giner Real, 2020). De acuerdo con las tesis formuladas al
comienzo de este capitulo, se intentd identificar y actuar sobre el conflicto
para desplazarlo desde una situacién de antagonismo explosivo a una de
agonismo productivo. Para lograrlo, el equipo traté la materialidad como
la variable fundamental. La intuicién fue la siguiente: al ampliar la calidad
v la cantidad de materia y relacionarse con ella de manera diferente, la en-
sefianza del inglés podria revertir los efectos negativos de un conflicto cuya
causa también era material y que, como vimos en las anteriores secciones,
se relacionaba con la planificacién urbanistica, [a pobreza socioeconémica
y los flujos culturales del neoliberalismo.

Para el anilisis, el disefio y la aplicacién del proyecto, el equipo se apo-
y6 en teorfas vinculadas a los nuevos materialismos (Barad, 2007; Bennett,
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2010; Dolphijn y Tuin, 2012) y a los nuevos estudios sobre literacidad
(Gee; 2000; Pahly Rowsell, 2012; Street, 2012), dos paradigmas que han
puesto el debido énfasis en el papel que la materialidad tiene en el proceso
de conocimiento, ya que toman en cuenta las dimensiones cognitivas y

corporales del aprendizaje. Ademds, ambos paradigmas consideran que el

mundo material y el cultural estin interconectados y son interdependien-
tes (Haraway, 1991), de lo que se deriva la tesis neomaterialista de que
«las formas humanas de vivir, pensar y actuar son siempre materiales, del
mismo modo que lo material también es semiético» (Brinkmann, 2017,
p- 116). Los nuevos materialismos han impuesto una especie de achata-
miento ontolbgico (ontological flattening) que ha servido para cuestionar
el papel privilegiado que tradicionalmente se ha otorgado al discurso y al
lenguaje como medios esenciales de la educacién., Por Qué no herramien-
tas y cuerpos —preguntan los nuevos materialistas— en vez de libros y
'lenguéje? Segiin Snaza, Sonu, Truman y Zaliwska (2016), la principal
aportacién de los nuevos materialismos debe ser comprendida a partir
del «deseo de socavar el llamado giro lingiifstico y cultural para afirmar
las diversas materialidades que se han perdido gracias a una década de
- fetichizacién de textos y discursos» (p. XVII).

Anteriores en el tiempo, los nuevos estudios de literacidad anticiparon
muchos de estos presupuestos ontolégicos en los dominios de la lectura y
la escritura, pues entendfan estos tiltimos como précticas sociales perfecta-
mente determinadas desde un punto de vista agencial y material. Con esa
perspectiva, la disponibilidad y ordenacién de los recursos materjales no
era un factor externo ni independiente de los comportamientos lingfifsti-
cos y no lingiifsticos implicados en la educacién, los procesos de lectura
y escritura o el propio aprendizaje (Barad, 2007; Hickey-Moody y Page,
2016). La perspectiva materialista concretd su mirada en la necesidad
de tomar en cuenta la inscripcién sociomaterial de los textos escritos en

el hogar, la escuela, el barrio y otros 4mbitos, asf como las tecnologfas y
modalidades disponibles en cada caso para la creacién de sentido, desde
la palabra impresa y la imagen hasta el componente digital o artefactual
sobre el que reposa el texto escrito (Ehret, Hollett y Jocius, 2016; Neuman
y Celano, 2001). Tanto los nuevos materialismos como los nuevos estu-
dios sobre literacidad abogan, pues, por curriculos que combinen sefales

y herramientas, textos y cuerpos, sujetos y objetos de maneras novedosas

y creativas,

A la postre, la idea fundamental del proyecto « Words matter / Palabras
reales» consistié en multiplicar la calidad y la cantidad de recursos materia-
les disponibles en la clase de inglés para crear con ellos una pasarela semi6-
tica y;, en dltimo extremo, material sobre la que los estudiantes pudiesen

i
i
a
G
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importar al aula las culturas, identidades y formas de expresién propias de
su barrio y de su hogar. A fin de cuentas, la materia era lo Gnico que no
admitia solucién de continuidad. Frente a las barreras del inglés, frente a
las dindmicas de dentro/fuera que imponia en el colegio y en la sociedad,
el proyecto pretendfa crear una pasarela entre los hogares, la comunidad
de los estudiantes y la asignatura, de modo que ese puente permitiera ne-
gociar el abismo linglifstico, cultural, incluso existencial, que separaba su
mundo del inglés. Pese a que los nueve nifios del proyecto llevaban cinco
y seis cursos escolarizados (todos tenfan entre diez y once afios de edad),
la gran mayoria no habia adquirido todavia una competencia bdsica de
inglés, por lo que era imposible que manifestasen su cultura, su identidad
y sus formas de expresién en esa lengua. La dimensién material los ayuda- .
rfa a compensar este desfase. Como se advierte en la imagen 1, el proyecto - -

ofrecié a los nifios toda una variedad de materiales —cartulinas, pinturas, . .

tejidos, fotografias...— y formas asociadas de expresién multimodal para
que pudlesen canalizar su voz y sus experiencias. '

Imagen 1. Materialidad ampliada en el anla de inglés

El proyecto buscéd también la creacién de un tercer espacio (Wilson,
2000), un concepto que ocupa un lugar prominente en los nuevos estudios
sobre literacidad. Ese tercer espacio sefiala la necesidad de que el aula se
convierta en un espacio transicional (Winnicott, 1971-1997) donde las
culturas, identidades y formas de expresién propias del alumnado —las
que provienen de su casa y su comunidad, que constituyen el primer espa-
cio— sean tomadas en cuenta y funcionen como punto de partida para el
desarrollo de competencias y formas de expresién académicas, en este caso
vinculadas al inglés (el segundo espacio). Dada la proliferacién de barreras
y jerarquias en la realidad sociocultural de los alumnos, solo la dimensién
material podfa convertir la asignatura de inglés en un tercer espacio, dada la
intratable resistencia de esta lengua a ser sintetizada por los estudiantes. De
acuerdo con la consideracién material que los nuevos estudios de literacidad
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han proyectado sobre la lectura y la escritura, el equipo comprobé que el
alumnado hacfa suyos los amplios y diversos recursos materiales para actua-
lizar hdbitos y formas de lectura y escritura que antes habfan desarrollado
en el espacio seguro del hogar, los mismos hébitos que los integrantes del
proyecto —segin la tcorfa del tercer espacio— aprovecharon para iniciar
una transicién natural hacia el inglés. Las cartulinas, los colores, los tejidos,
los tablones y las fotografias que el equipo incorporé al desarrollo de los
talleres activaron hdbitos de lectura y escritura originales del alumnado.
En este sentido, una de las principales contribuciones del proyecto
tuvo que ver con el descubrimiento de que aquellos alumnos lefan y es-
cribfan mucho en su casa, muchisimo en algunos casos, pero lo hacfan
de maneras distintas a como el colegio esperaba de ellos en las clases
(también en la asignatura de inglés). Quizds fuera esa la razén por la que
esas practicas de lectura y escritura habfan pasado desapercibidas en la
escucla y el profesorado no las habfa aprovechado. Estos nifios escribfan y
lefan mucho en su casa, si, pero no solo escribfan y lefan, Es decir, nunca
lefan y escribfan y ya estd; escribfan y dibujaban; lefan y jugaban. Y ese
“fue precisamente ¢l equilibrio o la sintesis que el énfasis del proyecto
en la materialidad y la multimodalidad permitié también actualizar. La
diferencia es que, esta vez, habfan podido hacerio en el contexto de la
~escuela: con apoyo, muchos recursos materiales y dentro de un 4mbito
mgmﬁcatlvo en el que el inglés iba a ser integrado y aprendido. Las for-
mas de expresién que estos estudiantes desarrollaban en su barrio y en
su casa eran de naturaleza hibrida, heterogénea e impura, pero también
~ eran ricas, complejas y eclécticas; se manifestaban como parte de marcos
de actividad y contextos sociomateriales mds amplios, contextos que sus
pricticas de escritura y lectura enriquecfan al afiadirles un estrato de sen-
tido especifico por medio de la dimensién verbal. Sin duda, la naturaleza
de su lectura y su escritura era muy diferente a cémo se ensefiaban en el
“colegio. Al contrario del cardcter descontextualizado que caracteriza la lec-
tura y escritura académica (Cummins, 1996), estos nifios escribfan y lefan
mientras estaban haciendo otras cosas. Incluso desde un punto de vista
fisico y corporal, sus pricticas de escritura no eran aisladas ni individuales,
ni implicaban tnicamente una mente, un ldpiz, un boligrafo o una hoja
de papel u ordenador colocados sobre un escritorio apartado, del que la
mayorfa de estos estudiantes carecfa. Incluso cuando escribfan en soledad
(y muchos lo hacfan), la escritura formaba parte de una actividad que se
desarrollaba entre otros objetos, propésitos y preocupaciones. Gracias al
aprovechamiento pedagdgico de la dimensién material, el equipo activé
e hizo pie en estos hdbitos para canalizarlos hacia la ensefianza del inglés.
Asf lo formuld Teresa en una entrevista realizada el 23 de febrero de 2018:
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Luss (epucabor): ;Te gusta escribir?
TeresA (ALuMNA): Mucho.
Luis: ;52 ;Cudndo?

LUIS S. VILLACANAS DE CASTRO

TerESA: {Ja! Pues siempre escribo. Y leo. Me gusta escribir y leer.

Luts: ;Dénde? ;En casa? ;En el cole?

Teresa: En todo, porque en el cole tienes que escribir para hacer los debe- -
res y en casa, pues, si me aburro, pues escribo.

Luis: ;Sf? ;Te pones a escribir? ;Y sobre qué escribes?

‘Teresa: Ah, pues yo qué sé. A lo mejor hago un dibujo y escribo cosas.
«Fs no s¢ qué» o «es no sé cudntos». O un libro que me gusta, lo resumo. . . -

Me gusta escribir.

Luis: Y aquf has hecho algo parecido, ;no? Has hecho un dibujo... _
Teresa: S y he_ contado qué he hecho, los mat;er_ia.les que he usado y todo .

.~ eso. : SR _
Lus: Vale. ;Y dirias que se. ha parccldo a Io que haces en tu casa, 0 no> SRR

Teresa: Si.
Luis: ;512

TERESA' Bueno, no. Es mejor. Porque en casa no tengo nada, o sea, me o

pongo a escribir y punto. Y a dibujar. Aqui tenemos de todo y hemos o

hecho cosas bonitas.

Luis: Y, entonces, sen qué se parecen y en qué se diferencian?
TerEsa: Pues en que [en casa] hago un dibujo, una foto o eso y cuento lo

que he hecho, lo que pongo y eso. Y se diferencia en que aqui lo he hecho :

. en bonito, y he usado muchos materiales, y me he esforzado mds.
- Luis: ;Y el inglés? ;En tu casa también escribes en inglés a veces, o no?

| “Teresa: No. Nunca. [..

y

" Lus: Pero es interesante fo que dices. Para ti este taller se ha parecido a
“cosas que t{l ya haces en casa, pero aqui te has esforzado mds, tienes mds...

TerEsA: ... mds palabras. He aprendido muchas palabras. Porque yo en
inglés no hablo en casa como Blessing, por ejemplo, o como Valentina

[alumnas de origen nigeriano presentes en el proyecto]. A mi me cuesta

mucho el inglés.

Luis: ;Te cuesta en qué sentido?

TERESA. Pues que me cuesta aprender las palabras. Pronunciarlas es lo que

mis me cuesta.

Luis: Pero es que es lo més dificil del inglés. A todo el mundo le cuesta,

seh?

Teresa: Pero 2 mi me cuesta mucho,

(Entrevista a Teresa, Segundo taller, 23 de febrero de 2018)

A la hora de compartir el trabajo que los alumnos habfan realizado

durante el proyecto « Words matter / Palabras reales», el equipo buscé otra
vez la creacidn de un tercer espacio. En este caso se eligi6 la biblioteca
piiblica de Nazaret para reproducir la misma estrategia que se habfa se-

guido en ¢l aula de inglés para combinar de forma arménica las culturas,
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identidades y pla(:tlcas de lectura y escritura de estos estudlante
uso significativo de la lengua imperial. A la conclusién del proy,
equipo organizd un museo comunitario en el que los estudiantes i
compartir sus produccwnes multimodales.con su familia, amigos ¥
agentes sociales del barrio. Con ello se cerratfa el circuito que habfa servido
para pacificar el antagonismo entre los dos mundos, hasta llevarlo a.in
agonismo productivo. Si durante las sesiones del proyecto los educadicz)_sr{.cé'".'
habfan confiado en la materialidad para créar un puente por el qué las
culturas, identidades y voces de los estudiantes penetrasen en la clase de
inglés (y junto con ellas, la motivacién y el sentido), en ese momento
se trataba de buscar una infraestructura que permitiese que las diversas
culturas, identidades y voces fuesen devueltas a la comunidad de la que
proventan si bien enriquecidas, a esas alturas, por el uso del inglés y otras
competencias propias del trabajo escolar. Los productos resultantes fueron
valiosos desde dos puntos de vista: el comunitario/familiar y el académico;
esto es, primero, por aquello que los nifios habian reflexionado y escrito
acerca de s mismos y su realidad; segundo, por el cuidado, la sofisticacién
y la belleza con lo que lo habfan hecho, ast como por la presenc1a que en
ello habia tenido el inglés.

Fl museo comunitario serfa un tercer espacio capaz de albergar este
equilibrio, pero, para ello, no podrfa ser un museo al uso; al contrario,
en vez de erigirse en un espacio neutro que aislase las obras del resto del
mundo para valoratlas en su pureza y autonomfa (segiin criterios estéticos
tradicionales), el museo comunitario partirfa de concepciones cercanas a
las de Dewey, para quien el arte nacia orgdnica y necesariamente de la in-
teraccién con el entorno social y natural. En vez de separarse de la vida, el
arte era, en realidad, vida coronada, «experiencia consumada» (1934-2005,
p. 37), vida llevada a su miximo aprovechamiento, belleza o grado de
profundidad. Estos planteamientos filoséficos casaban con la perspectiva
que el equipo habia desarrollado para la ensefianza del inglés y para tratar i
la lectura y la escritura como pricticas inscritas siempre en un contexto :
sociomaterial. Para convertirse en un tercer espacio, el museo comunitario
debia mantener vivo el mismo didlogo entre lo académico y lo cotidiano
que habfa actuado como la condicién de posibilidad de todo el proyecto;
debia insertar las obras de los estudiantes en medio de la realidad comu-
nitaria y familiar que el equipo habfa tomado como punto de partida y
.que, en ese momento, emergia también como un punto de retorno, como
la realidad con la que el museo debifa reconectar.

En esta tltima fase, el tratamiento de la dimensidn material volvié a
ser decisivo. Para el disefio de la exposicidn, el equipo se inspird en mira-
das estéticas que se hicieron populares durante los afios noventa, para las
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que las instalaciones artisticas y musefsticas eran, en s{ mismas, espacios
de intercambio y sociabilidad. En un libro que hizo fortuna, Nicolas
Bourriaud (1998-2002) definié esos acercamientos como exponentes de
una estética relacional. En concreto, el trabajo del artista argentino Rirkrit
Tiravanija y, sobre todo, el modo en que en sus exposiciones la estética
relacional se manifestaba en la dimensién procesual de fa propia creacién
artistica y, asi, convertfa el museo en su estudio y viceversa (Bishop, 2004)
le dio algunas pistas al equipo sobre cémo fortalecer el papel del museo
comunitario como espacio de pacificacién entre dos mundos que el neo-
liberalismo mantenfa en conflicto y cuya relacién, de haberse planteado

desde una perspectiva mds purista, habria reforzado el antagomsmo y__ -

produc1do malestar e mcomprensmn.

Imagen 2. Prdcticas de escritura en el museo comunitario

. Si el museo comunitario iba a ser un espacio de sociabilidad donde
el t'rab'aj'o aéadémico, el inglés y el arte conviviesen en armonfa, entonces
el equipo debfa construir una nueva pasarela material y semiética para
qu.'e:to'd_os' esos universos entrasen en comunicacién. De nuevo se repetia
la estrategia. Si el proyecto habia ampliado la cantidad y la calidad de la
materia del aula de inglés para que los estudiantes pudiesen actualizar en
torno a ella pricticas y hdbitos comunitarios, en el caso del museo fueron
la comida, los tendederos, las regaderas, los juguetes, los atriles, las me-
sas, las sillas, los colores, las flores, las macetas, las escaleras y los palés de
madera los que acompafiaron y se entremezclaron con el trabajo artistico
que los estudiantes habian realizado en el aula de inglés. Asi, las imdgenes
2 y 3 muestran un museo que se encontraba a mitad de camino entre
una sala de exposiciones, una casa y una escuela. Era, por asi decirlo, el
espacio educativo ideal. La mayoria de las veces los artefactos domésticos
funcionaban como soporte matetial sobre el que apoyaban o colgaban las
propias obras de arte de los estudiantes; un detalle que en sf mismo era
una metdfora solidificada de los fundamentos filoséficos y pedagégicos que
habfan inspirado el proyecto. En medio de las relaciones y conversaciones
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que los visitantes creaban en la proximidad de los objetos cotidianos, el
equipo dispuso vias y canales para que los nifios, familiares y amigos que
visitaban el museo pudiesen registrar su voz escribiendo sobre las cuartillas
ralladas que colgaban de los tendederos, o pintando sobte la pizarra con
tizas de colores, o haciendo uso de los.rotuladores y folios colocados sobre
las mesas bajas que ocupaban el espacio central de la exhibicién, o rayando
el camino de papel continuo que actuaba como invitacién a seguir la ruta
de los trabajos v, a la vez, como invitacién a la escritura, al dibujo, a Ia
creatividad (en cualquier idioma), a dejar constancia de las impresiones
que ese viaje despertaba en cada uno de nosotros. '

- Imagen 3. Fase de preparacion del museo comunitario

El museo comunitario exhibié por igual piezas y retazos de la lengua
inglesa y del mundo que los nifios creaban y recreaban cada dia en Na-
zaret. Adheridos a esta diversidad de materiales, ¢l proyecto movilizé el

caudal cultural y la identidad, asf como las pricticas de lectura y escritura -

que estos alumnos activaban en su casa, junto con otros talentos y com-
petencias asociadas. En medio de un retablo de texturas ricas y mdltiples
- estratos, el inglés se juntd y combiné ficilmente con objetos y modos de
expresién mds familiares,
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