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Este trabajo explora coémo los medios de comunicacién pueden convertirse en un
instrumento desde el que establecer puentes entre el hogar v la escuela. Asumi-
Mos que es necesario establecer esas relaciones en cuanto que las personas han
de poner en practica fuera de la escuela algunas de las habilidades que adquieren
en ella, especialmente, las relacionadas con |z alfabetizacidon. Para reflexionar so-
bre estas cuestiones tomamos como punto de partida las précticas gue durante
un periodo aproximado de tres meses 10s nifos v las nifias de cuarto curso de EGB,
sSuU Mmaestra y dos investigadoras llevamos a cabo en un taller de escritura en el que
preparamos un ndmero monografico sobre la televisicdn para ser publicado en un
periodico local. A partir de algunos ejemplos discutimos tres cuestiones funda-
mentales relacionadas con la alfabetizacion: las relaciones entre el cddigo escrito
v el audiovisual, el papel de la lengua oral camo instrumento de aprendizaje vy, fi-
nalmente, cémo ningun tipo de discurso puede considerarse independiente del manr-
coc social y cultural en el que se genera.

Alfabetizaciones en la escuela.
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gente pasa varias horas al dia viendo la televi-
sion y, ademds, este medio de comunicacion
ha llegado a ser un instrumento buscado por
gobiernos, empresas, etc., en todas las socie-
dades occidentales, la escuela no puede dejar
fuera algo casi omnipresente en la vida coti-
diana de la segunda mitad del siglo veinte.
Pensdbamos, ademads, que saber ver televi-
sion, lo mismo que saber leer y escribir, son
habilidades que llevan consigo diferentes usos
de la lengua oral, escrita y audiovisual que ne-
cesitan aprenderse. Desde esta situacién se
comprenderan mejor, seguramente, los dos
presupuestos que orientaron nuestro trabajo.
El primero se refiere a la conciencia de que es
necesario establecer relaciones entre lo que ni-
fos v nifias aprenden en la escuela y lo que vi-
ven fuera de ella, aunque ello puede parecer
sencillo y se reconoce la especificidad del co-
nocimiento que se adquiere en ambos entor-
nos, no todos los autores estén de acuerdo en
cémo pueden establecerse esas relaciones. En
nuestro caso crefamos que un posible camino
es considerar los instrumentos que estin pre-
sentes en ambos escenarios y uno de ellos po-
dria ser la televisién. Asumiamos, en segundo
lugar, que aproximarse al lenguaje de los me-
dios de comunicacion exige aprender nuevas
formas de alfabetizacién que en muchas oca-
siones han estado ausentes de las aulas.

En las paginas que siguen nos ocuparemaos
de estas cuestiones y nos apoyaremos en algu-
nos ejemplos tomados del taller de escritura al
que acabamos de aludir. Tras presentar, en pri-
mer lugar y brevemente, el modo en que traba-
jamos en el aula, nos referiremos, a continua-
cién, a algunos trabajos que han buscado esta-
blecer relaciones entre familias y escuelas y re-
flexionaremos sobre el papel que pueden de-
sempenar la television y el periédico para esta-
blecer esos puentes. Finalmente, reflexionare-
mos sobre el proceso que seguimos en el taller
“aprendiendo a ver la television, pensar y ha-
blar o escribir” cuando se trata de comunicar
algo a otras personas, mds concretamente los
lectores y lectoras del periédico.
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La televisién y el periédico en un
taller de escritura

El taller de escritura se llevé a cabo du-
rante tres meses en un colegio publico de
Cérdoba, al que habitualmente asistimos co-
mo observadoras participantes y colabora-
mos con los docentes en diversas tareas
orientadas a disefiar nuevos escenarios de
aprendizaje. En el caso de la experiencia a la
que ahora aludimos, formabamos parte del
taller diez y ocho nifias y nifios de cuarto
curso de E.G.B., su maestra y dos investiga-
doras. Nuestra meta, durante un periodo de
tres meses, fue producir distintos documen-
tos que aparecerfan en el periddico local so-
bre diferentes programas de televisiéon. Du-
rante una o dos sesiones semanales, de apro-
ximadamente una hora y media, trabajamos
en la preparacién de un numero monogréfi-
co sobre la television en el que nifios y nifias
contarian a otros nifios lo que opinaban de
lo que habitualmente ven en la televisién y
que habiamos decidido volver a ver y co-
mentar en el aula.

El taller, examinado ahora desde la dis-
tancia que proporciona ¢l tiempo, estuvo di-
vidido en tres momentos, que surgieron pro-
gresivamente en funcién de las propias nece-
sidades que generaba el objetivo propuesto.
Una primera fase, en la que los adultos fue-
ron planificadores muy activos del trabajo
que se proponia en el aula a los nifos, se de-
dicé a conocer qué era un periddico, real-
mente el canal a través del cual se expre-
sarian las propias opiniones. Para las perso-
nas adultas era importante que los nifios se
enfrentaran a una tarea presente en la vida
cotidiana de otras personas, leer el periddico,
y comprender a través de sus pdginas nues-
tras opiniones. Es importante sefialar que
buscdbamos, sobre todo, sacar a la escuela de
sus paredes, algo que hemos repetido mu-
chas veces pero que no resulta facil. Todo
ello, ademds, de forma que fuera significativo
para niftos y adultos. Una segunda fase se de-
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dic6 a preparar, tanto en relacién con la for-
ma como con el contenido, los diferentes ar-
ticulos que se incluirfan en nuestra publica-
cién. Tras ver un programa de televisién, se-
leccionado siempre por los propios nifios y
nifas, la clase se convertia en un equipo de
“periodistas que hacfan criticas de los progra-
mas de televisién para un periédico”. Los ni-
fios fueron cobrando poco a poco conciencia
de su nuevo papel. Los articulos se elabora-
ron individualmente o en grupo y todos ellos
fueron reelaborados a través de sucesivas ver-
siones. Pensamos que fue en este momento
cuando nifios y nifias llegaron a comprender
que los textos eran algo vivo, es decir, dindmi-
co y cambiante que variaba en funcién de lo
que queriamos decir y también de las perso-
nas a las que nos dirigiamos. Asi, por ejem-
plo, un texto al que luego aludiremos mas
ampliamente cambié cuando una nifa lo le-
y6 a su familia; en este caso la audiencia in-
mediata fueron el padre y la madre, més ade-
lante serian lectores desconocidos. Finalmen-
te, una tercera etapa se dedicd a preparar la
edicién propiamente dicha. Por ejemplo se
incluyeron tareas como seleccién de los tra-
bajos, la maquetacién, etc. Sobra casi decir
que si bien, en términos muy generales, estas
preocupaciones se suceden en el tiempo,
nunca pueden entenderse como indepen-
dientes. Es decir, en todo momento nifios y
nifias tenian presente tanto su potencial au-
diencia como el contenido y la forma de su
mensaje, pero quizés el peso de cada una de
estas dimensiones de la situacién fue varian-
do alo largo del tiempo que duré el taller.
Conviene advertir, en todo caso y aunque
ello lo iremos ampliando a lo largo de estas
paginas, que nuestro punto de partida tedrico
estd proximo a quienes consideran que leer,
escribir o interpretar otros cédigos comuni-
cativos son habilidades que trascienden el co-
nocimiento individual, ya que el hecho de dar
sentido a un medio es algo que se produce en
relacién con determinadas practicas sociales
Y que se relaciona, al menos parcialmente,
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con el lenguaje oral (Buckingham, 1993; OI-
son, 1987; Olson, 1994). Nos parece impor-
tante, por tanto, destacar la idea de que com-
prender la televisién, lo mismo que acercarse
al lenguaje escrito, no son procesos pasivos
sino actos de didlogo, “la respuesta a un signo
utilizando otros signos” (Bakhtin, 1981). En
este sentido, cada respuesta supone la partici-
pacion activa en el lenguaje de la comunica-
cién. Escuchar y ver exige interpretar el texto
que se tiene delante y en el que estdn presen-
tes diferentes lenguajes. Considerando que
comprender la television activamente puede
requerir habilidades especificas, lo mismo
que el uso de la lengua escrita, resultan ttiles
las aportaciones de Buckingham (1993) en
relacién con el concepto de habilidades letra-
das. Este autor relaciona estas habilidades con
el uso de un determinado lenguaje y, en este
sentido, no pueden independizarse del con-
texto en el que se utilizan, esto es, de las me-
tas de quien las usa y de las instituciones en
las que estdn presentes.

Desde el punto de vista de la metodologia
de investigacién seguida en esta experiencia
para llevar a cabo su andlisis, sefialaremos
que para analizar la précticas cotidianas de la
escuela hemos seguido un enfoque etnogra-
fico que ha permitido profundizar en el sig-
nificado que los participantes dan a las situa-
ciones (Rogoff, Mistry, Goncu, & Mosier,
1993). En este contexto hemos trabajado con
los siguientes datos: grabaciones audio y vi-
deo de todas las sesiones, documentos au-
diovisuales presentados y analizados en el
aula, textos escritos y dibujos de los nifios,
planificacién de las sesiones, diario de cam-
po y, finalmente, entrevistas a los nifios y ni-
fias y a sus familias. En el momento actual
nuestros andlisis se orientan a analizar, por
una parte, el proceso que ha tenido lugar en
el aula cuando los nifios y nifias trabajan con
los contenidos de la televisién y, por otra, los
productos a que sus aproximaciones han da-
do lugar y que se han concretado en el for-
mato de textos periodisticos.
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Conectar la casa con la escuela
aprendiendo el discurso
de los medios de comunicacién

Diferentes trabajos realizados en nuestro
pais se han ocupado de analizar las relacio-
nes entre las familias y las escuelas. Pode-
mos pensar, por ejemplo, que ambas son es-
cenarios de desarrollo que revisten caracte-
risticas distintas en las sociedades occiden-
tales y que en cada una de ellos se adquieren
capacidades complementarias mds que
opuestas (Palacios y Rodrigo, 1998; Vila,
1998). Otras autoras han insistido en las di-
ferencias en el conocimiento que se adquie-
re en ellos (Rodrigo y Arnay, 1997) o han
profundizado en las estrategias desde las
que se pueden establecer puentes entre am-
bos entornos (Lacasa, 1997). El tema que
ahora nos planteamos busca establecer esos
puentes utilizando como mediadores los
medios de comunicacién y ello nos lleva a
referirnos brevemente al concepto de alfabe-
tizacion en cuanto habilidad que supone es-
tablecer determinadas relaciones con multi-
ples tipos de textos y ademds en entornos
muy diferentes. Los textos televisivos revis-
ten mejor que otros estas caracteristicas.

Pero,s detengdmonos un momento en el
concepto mismo de alfabetizacién, a la que
tradicionalmente se consideraba asociada al
dominio de un conjunto de habilidades rela-
cionadas con la lengua escrita (Olson, 1996).
El concepto se asocia, ademds, a situaciones
de ensefianza y aprendizaje que tienen lugar
en instituciones sociales y culturales diferen-
tes de los primeros entornos de socializacién
en los que se adquiere el lenguaje de forma
natural (Gee, 1991). El resultado de un pro-
ceso de alfabetizacién es una forma de cono-
cimiento explicito y consciente del cédigo
que ha de utilizarse, lo cual permite, a su vez,
un control de las practicas que se asocian a su
uso. En este contexto es postble hablar de dos
tipos de discurso: primario, aquel que surge
entre los hablantes que se comunican cara a
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cara, oralmente, y secundario, que supone
usos especificos, mediado por instrumentos,
en funcién de las situaciones y que ademds
supone un proceso de aprendizaje.
Adoptando esta perspectiva parece im-
portante tener en cuenta que la presencia de
determinadas tecnologias y el uso de lengua-
jes audiovisuales exige a las personas formas
especificas de control del discurso y, en este
sentido, procesos diferentes de alfabetizacidn
a los que tradicionalmente han estado pre-
sentes en las aulas de cualquier nivel educati-
vo. Distintas investigaciones han insistido en
la misma idea (por ejemplo, Bernstein, 1996;
Street, 1998). Gabriel Salomon (Salomon,
1979/1994; Salomon, 1993a; Salomon,
1993b), que propone un andélisis de las di-
mensiones especificas de esos medios en
cuanto que pueden afectar al aprendizaje, se
refiere concretamente a cuatro caracteristicas
de los medios de comunicacién: a) atributos
derivados de la tecnologia especifica que se
utiliza y que da lugar a diferentes formas de
transmitir y recibir la informacion; por ejem-
plo podemos pensar en las consecuencias
que se derivan de la proximidad o distancia
espacio temporal entre emisor y receptor
asociada a cada uno de los medios; b) los
contenidos que pueden trasmitirse a través de
ellos, pensemos por ejemplo en las diferen-
cias entre la radio, el periddico tradicional y
el periédico en la red, podemos pensar tam-
bién en la incidencia sobre los procesos de
comprensién y decision de los usuarios ante
la presencia de canales que transmiten infor-
maciones cada vez mas especificas; ¢) los dis-
tintos sistemas simbdlicos; el papel que juegan
la escritura, la voz o la imagen como sopor-
tes del contenido en cada una de esas tecno-
logfas; d) los entornos sociales y las situaciones
en las que se utilizan, y en las que todavia
queda mucho por conocer; sabemos por
ejemplo que los efectos de la television no
son los mismos en los nifios si éstos la ven
solos o en familia pero sabemos poco del im-
pacto de las relaciones sociales en el uso de
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Internet o viceversa. En suma, asumimos que
la tecnologia puede ser concebida como con-
dicidn necesaria pero no suficiente para la
emergencia de un medio de comunicacion;
la condicién suficiente es el sistema simboli-
co que se asocia a esa tecnologia en cuanto
que es ésta la que hace posible su uso con fi-
nes expresivos y comunicativos.

Avanzando mas alld de estas posiciones
destaca el planteamiento de Milly Buonanno
en un volumen muy reciente publicado en
lengua castellana (aunque la autora es italia-
na y desempeifia alli su actividad profesio-
nal). La autora propone una nueva manera
de entender los medios, que a nuestro juicio
va mucho mads alld de la que proponia Ga-
briel Salomon. Considera a los medios como
constructores, sujetos agentes y no sélo vehicu-
los 0 mediaciones. Desde su perspectiva, la
construccion de la realidad no es producto
(de la influencia de los medios de comunica-
cién) sino un proceso, durante el cual se pre-
sentan, se interpretan, se comparan, se discu-
ten, se negocian significados sobre los distin-
tos aspectos de la vida cotidiana y del mundo
social. En este sentido resulta de especial in-
terés ver cémo, desde los medios, las perso-
nas construyen un conjunto de representa-
ciones compartidas que sustituyen a otras
que tradicionalmente han contribuido a de-
finir la cultura.

“Las representaciones medidticas ya han asu-
mido un papel central en este proceso, sustituyen-
do a los rituales y a los mitos de las sociedades
mds antiguas, exploran y articulan nuestra cultu-
ra y nos ofrecen interpretaciones que actualmente
son, quizds, tan legitimas como aquellas que ofre-
cieron hace tiempo los mifos”

(Buonanno, 1999, p. 78).

Este proceso desde el que construir signi-
ficados suponen formas diferentes de investi-
gar los contenidos televisivos. Por ejemplo, en
su opinién, en un mismo andlisis de los tex-
tos de ficcién parece necesario incluir una re-
flexién sobre temas de sentido comiin, visio-
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nes consensuales, orientaciones culturales
compartidas, aspiraciones difundidas, ideas
dadas por obvias, en definitiva, sobre todo o
al menos una parte de lo que, en un momen-
to dado, la observacién de la sociedad nos di-
ce que participa de los moéviles procesos de
mantenimiento y reconstitucion de la comu-
nidad y la cultura. Avanzando algo mds, y pa-
ra ayudarnos a operativizar los conceptos an-
teriores, esta autora introduce la idea de “tex-
to escurridizo”. Con €l se alude a una defini-
cidn intuitiva del texto televisivo que se aleja
de una unidad discreta y auténoma de pro-
gramacién, como podria ser un libro o una
pelicula; prefiere hablarse de “flujo televisivo™
citando trabajos clasicos de Williams (1974) y
que se ha convertido en palabra-clave del de-
bate sobre la televisién. No se trata de una se-
rie de programas individuales dotados de li-
mites precisos y distinguibles y eventualmen-
te interrumpidos por la publicidad o por
otros materiales, sino de una secuencia que
reorganiza y sumerge textos individuales en
un unico flujo ininterrumpido. Aunque los
argumentos pueden ser varios, la experiencia
televisiva los ha unificado de algtin modo.

Si nos encontramos entonces que los me-
dios estdn contribuyendo a crear nuevas inter-
pretaciones de la realidad lo que podemos
preguntarnos es cémo introducir esas inter-
pretaciones en la escuela. En este contexto,
surge otro concepto de gran interés y que pro-
cede de autores que han trabajado en contex-
tos escolares y familiares buscando establecer
nexos entre ambos. Este concepto es el de
“fondos de conocimiento”. Tras €él se esconde
la idea de que los nifios no aprenden sélo en
la escuela sino que llegan a ella cargados con
un amplio bagaje de lo que Moll y Greenberg
(1990) han llamado “fondos de conocimien-
to” y se relacionan con conocimientos domés-
ticos, estrategias para sobrevivir, y, sobre todo,
no son independientes de la préctica y estan
distribuidos socialmente. Pensamos, tratando
de prolongar las ideas de este autor, que las fa-
milias construyen muchas veces esos fondos
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de conocimiento a través de lo que estd pre-
sente en los medios de comunicacién. Pero,
veamos como se refiere Moll a estos concep-
tos con mds precision:

“Los hogares en nuestro ejemplo comparten
ne solamente el conocimiento relacionado con la
reparacién de la casa o del automdévil, remedios
caseros, plantas y jardineria, tal como menciond-
bamos, sino fondos de conocimiento especificos de
la vida urbana, como el acceso a la asistencia ins-
titucional, programas escolares, transporte, opor-
tunidades ocupacionales y otros servicios. Breve-
mente, ‘los fondos de conocimiento domésticos son
amplios y abundantes’. Son esenciales en la vida
cotidiana y en las relaciones de las familias con
otras personas de la cormunidad”

(Moll y Greenberg, 1990; p. 323)

Lo que ahora nos interesa resaltar con
Luis Moll y su colaborador es que las estrate-
gias para ensefiar y aprender deben ser com-
prendidas en un contexto, es decir, en rela-
cién con la historia social de las familias, el
contenido de los fondos de conocimiento y
las metas de la ensefianza. Lo importante es
también resaltar que son las relaciones socia-
les las que proporcionan un motivo y un con-
texto para aplicar y adquirir el conocimiento
y que esos fondos de conocimiento se mani-
fiestan a través de actividades. Esto significa
que no son posesiones o rasgos de las perso-
nas en la familias, sino que se manifiestan a
través de la actividad. Es importante tener en
cuenta no solo el conocimiento visible, sino
también el oculto, el que no se manifiesta di-
rectamente. A este ultimo, también pueden
acceder los nifios cuando participan en las
més variadas actividades, Estos crean sus pro-
pias actividades o participan de las organiza-
das por los adultos, en ambos casos son los
nifios los que obtienen el conocimiento, no el
que imponen los adultos. Dyson (1993) un
autor norteamericano, expresa con claridad
que muchos maestros y maestras trabajan pa-
ra que su clase llegue a ser una comunidad en
la que estén presentes esos fondos de conoci-
miento. Los nifios se comprometen en esas
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actividades y aportan instrumentos que traen
de fuera de la escuela. Esos instrumentos son
historias, chistes, canciones, juegos de len-
guaje, etc, Todo ello estd inmerso en un dia-
logo social.

De cualquier manera, las cosas no resul-
tan sencillas cuando buscamos definir con
precisién cudles son los fondos de conoci-
miento, relacionados con contenidos y des-
trezas que estdn proximos a lo que ofrecen
los medios de comunicacién. En este contex-
to, resultan de gran interés las aportaciones
de Martin-Barbero v German Rey (1999)
cuando se refieren al proceso de disemina-
cién de nuevas formas de ver y leer. En opi-
nion de estos autores, quizas el mds estraté-
gico de los dmbitos descentrados por la tele-
visién y el ordenador sea el tradicionalmente
constituido por las relaciones entre la escuela
y la familia. Es, sobre todo, en esa cultura do-
méstica donde se muestra el descentramien-
to, el desorden cultural. La cultura del texto
escrito cre6 espacios de comunicacién entre
los adultos, pero a su vez establecié una se-
gregacion entre adultos y nifios. Por el con-
trario, la televisidn estd contribuyendo a cre-
ar nuevos canales a través de los cuales los
hogares entran en contacto con la informa-
cién. La television pone frente a los mds pe-
quefos situaciones y contenidos que los
adultos se esforzaron por ocultarles durante
siglos. Desde que nacen el mundo esta abier-
to a los ojos de los nifios de forma muy dis-
tinta a como lo estaba antes de su aparicion:

“Lo que ni los padres ni psicélogos se plantean
es por qué mientras los nifios siguen gustando de
libros ‘para nifios’ prefieren —en porcentajes del

70 por ciento, o mds, segiin investigaciones reali-

zadas en distintos paises- los programas de televi-

sion ‘para adultos’. Cuando es ahi donde se es-
conde la pista clave: mientras el libro disfraza su
control —tanto sobre el que sobre él se ejerce como
el que a través de él se realiza- tras su estatuto de

‘objeto cultural’ y la complejidad de sus temas y

su vocabulario, el control de la television no ad-

mite disfraces haciendo explicita su censura”

(Martin-Barbero y Rey, 1999, p. 40-41).
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Quizds estas ideas ayuden a entender por-
qué muchas personas adultas consideran que
los nifios “pierden el tiempo” cuando se co-
locan ante una pantalla de televisién vy, por
supuesto, parece valorarse mds lo que se
aprende en la escuela, incluso cualquier otra
actividad, que el hecho de ver la television.
Todo ello, lo explica con gran claridad la ma-
dre de Ana, una nina que asiste habitualmen-
te al taller, a la que entrevistamos para cono-
cer los hdbitos de sus hija durante el tiempo
libre y, més concretamente, para conocer los
patrones familiares relacionados con proce-
sos de alfabetizacién en el hogar y en la es-
cuela, La entrevista se realizé hacia el final
del curso, en el hogar familiar, y las dos in-
vestigadoras conocian bien a la madre que
habia participado algunas veces en las activi-
dades de la escuela. Las palabras de esta ma-
dre son una muestra de que considera a otras
muchas actividades mdés interesantes que ver
la televisién.

Investigadora

3T cudnto rato crees que ven al dia la tele?

Madre de Ana

Pues mira, te lo voy a decir, ven la tele de tres
a tres y media el programa de “Saber y ganar”,
porque la ponemos en la cocina. Ponen la tele
hasta que terminan de comer y ven el programa.
Pues esa media horita del programa ese que le
gustan; y después, por la tarde, pues ayer por
ejemplo no la pusieron, terminan los deberes,
meriendan.., §i, a lo mejor muchas veces pues,
claro, llegan del colegio. Pero ayer, por ejemplo,
se fueron al club, porque estdn en un club de
atletismo. Entonces cogen la merienda y se van
al club, cuando vienen hacen los deberes y se ba-
jan un ratito luego abajo; si no tienen club, co-
mo por ejemplo a lo mejor hoy, pues a lo mejor
la ponen mientras meriendan que suele ser de
cinco y media a seis-seis y cuarto, pues ven 2 lo
mejor el programa que estan viendo, luego cie-
rran su tele, se ponen a hacer sus deberes...

Leyendo con detalle la respuesta de la
madre de Ana, ante una pregunta muy con-
creta acerca de cudnto tiempo suelen ver sus

PENSAR Y ESCRIBIR A TRAVES DE...

hijos la televisién, la madre nos da toda clase
de explicaciones acerca de sus actividades ex-
traescolares. La television sélo parecen verla
en momentos especificos y, ademds, mientras
realizan otras actividades, por ejemplo, co-
mer o0 merendar. Especiﬁcamente, esta ma-
dre se refiere s6lo a un programa relacionado
con alguna forma de adquirir conocimien-
tos, “Saber y ganar”™. Ana y su hermano, de
acuerdo con la explicacién de su madre, pa-
san el tiempo libre realizando actividades de-
portivas, jugando en la calle o haciendo los
deberes.

Ver la television para escribir en el
periddico

De acuerdo con lo revisado en el aparta-
do anterior se comprenderd seguramente
que, si bien la televisién puede ser un me-
diador para nifios y nifias entre la casa y la
escuela, no siempre las personas adultas es-
tan de acuerdo con esta idea. A pesar de to-
do pensamos que era necesario que podrian
ir aprendiendo a convertirse en “personas
que ven criticamente la televisiéon” y para
ello se utilizaria el lenguaje oral y escrito co-
mo instrumento de reflexién. Es decir, era
necesario escribir de forma significativa so-
bre la televisién y para ello podrfamos pre-
viamente discutir las opiniones a través del
discurso oral.

Ya hemos indicado que el procedimiento
de trabajo en clase consistio, en gran parte
de las sesiones, en reconstruir y discutir mu-
chos de los programas que los nifios habian
visto en casa y que ellos mismos aportaban
para volver a verlos en la clase junto a sus
companeros.

Conviene sefialar en este punto que, si
bien muchos estudios (por ejemplo, Alva-
rez, 1997) han insistido en la importancia
de la conversacién cuando nifios y nifias
ven la television, si como nos dice la autora,
en muchas ocasiones “los espacios de accién
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y de didlogo en hogares y comunidades se ven
cortocircuitados por la atraccidn que ejerce la
imagen en movitiento, y eso a todas horas del
dia”, es de gran importancia el hecho de que
esos factores contextuales se pueden contra-
rrestar con lo que los anglosajones han lla-
mado “critical viewing” (visionado critico:
ver la televisién con el nifio, comentar lo que
se ve y ponerlo en relacién con la vida real, o
con contenidos y lenguajes de otros medios,
como los relatos literarios), con el raciona-
miento selectivo de las horas y contenidos
de la television y, lo més importante, con la
oferta comunitaria de actividades significati-
vas que sitden a la televisién en un papel
menos protagonista y mas ponderado en el
contexto.

Hemos sefialado ya como, adoptando es-
ta perspectiva, uno de los principales objeti-
vos del taller de escritura fue ensenar a los
nifos a “mirar” criticamente la televisién, lo
cual significa también que puedan ser capa-
ces también de alejarse de los valores de los
adultos para ir construyendo los propios.

Pero, ahora no nos interesa tanto insistir
en las discusiones que se produjeron utilizan-
do el discurso oral, ello mereceria sin duda
otro trabajo, sino centrarnos en los textos es-
critos que se produjeron. Una cuestion de
gran interés que poco a poco fue surgiendo,
cuando mirdbamos los textos de los nifios des-
de nuestra perspectiva de investigadoras, era a
qué tipo de formato o género literario perte-
necian. Nos preguntabamos mas concreta-
mente si lo que los nifos escribian eran textos
periodisticos. Para profundizar en este tema
fueron de gran ayuda los estudios de algunos
autores que, siguiendo de cerca a Bakhtin
(1986), se han acercado al concepto de género
literario entendiéndolo como una forma de
conocimiento social (Hicks, 1991; Miller,
1994). En este contexto, y en relacién con los
procesos de desarrollo humano, la adquisicién
del género se une a la capacidad de usar habili-
dades lingiiisticas cada vez mas sofisticadas en
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una gran variedad de contextos sociales. Asi,
las habilidades que permiten representar suce-
$os tienen su origen en las interacciones infan-
tiles con el mundo social. En nuestro contexto
los nifios comenzaron a convertirse en narra-
dores y criticos de television. Narraban desde
su experiencia, pero a la vez, eran criticos ante
lo que vefan. Esto ayudara a entender que los
textos de los nifios y las nifias estén escritos,
muchas veces, en primera persona.

También comenzaron a ser de gran ayu-
da algunas ideas de Jerome Bruner (1986)
cuando se refiere explicitamente a dos mo-
dos de funcionamiento cognitivo, el pensa-
miento analitico y el narrativo, que difieren
radicalmente en sus principios de verifica-
cién, de modo que una buena historia y un
buen argumento son diferentes. En su opi-
nion, cada uno de ellos proporciona formas
distintas de organizar la experiencia y de
construir la realidad. Nos interesaban espe-
cialmente sus aportaciones sobre las narrati-
vas. De acuerdo con este autor, los actos de
habla de las narrativas hacen posible que el
lector reescriba su propio texto, favorecen la
imaginacién del lector y le orientan en su
proceso de busqueda.

Existen tres rasgos del discurso que pare-
cen cruciales en este proceso. El primero la
presuposicion, la creacién de significados im-
plicitos mas que explicitos. El segundo es la
subjetivizacion, el despliegue de la realidad no
a través de un ojo omnisciente sing a través
del filtro de la conciencia de los protagonistas
de la historia. El tercer elemento es la multi-
plicidad de perspectivas, que permiten tras-
cender la univocidad del mundo y situarse en
las diferentes caras de un prisma.

En los textos de los nifios nos parecia
descubrir que se complementaban entre si y
asi podemos observarlo en la primera ver-
sién del texto que Ana escribi6 sobre una
serie que aparecia en ese momento en las
pantallas. El texto original aparece en la fi-
gura 1.
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El texto comienza con una pregunta
orientada directamente al lector o lectora:
“sHas visto alguna vez “pesadillas”? Lo que
nos interesa destacar es que la nifia juega al-
ternativamente con la primera persona, desde
la que ella habla, y la segunda mediante la
cual se dirige a posible audiencia, seguramen-
te otros nifios que leerdn el Cordobilla, la
seccion infantil de un periédico local, El texto
parece mezclar el formato narrativo, una his-
toria en la que se cuenta cémo un nifio de la
clase habia grabado el programa, con otros
formatos —quizés no académicos— pero, que
utiliza de forma familiar para expresar su
propias opiniones en las que a menudo se in-
cluyen consejos e incluso juicios de valor, por
ejemplo: “Si os ha gustado lo que he dicho so-
bre pesadillas podéis verlo una vez y si os gusta,
lo podéis ver los demds dias”. El texto, por otra
parte, incluye algunas ideas que parecen re-
producir expectativas de las personas adultas
o de los propios nifios de lo que podria
aprenderse en la escuela, entorno en el que
estd escribiendo en ese momento Ana, o de lo
que podria aprenderse en la television: “No
aprendes si tienes que hacer eso o no, si tienes
que estudiar, si lo primero es el cole, no habla
de juguetes, ... solo habla de cosas de miedo y yo
creo quie los que la ven no pasan miedo”, Leyen-
do esta frase da la impresién de que la nifia
parece mostrarse neutra en sus consejos a los
lectores. Pero, mas adelante y ya en la frase fi-
nal, surgen opiniones dificiles de entender en
relacién con el conjunto del texto: “Yo creo
que perdemos el tiempo viéndola”, opinién
que no se justifica con unas u otras razones
sino a la que sigue un consejo, “pero los que lo
ven y les gusta que no lo dejen de ver’.

Cuando leemos el texto de Ana podemos
pensar que mezcla opiniones propias y de los
adultos. Seguramente, lo que habréd escucha-
do en casa o en la escuela. Hay que tener en
cuenta, sin embargo, que una de las principa-
les preocupaciones tanto de la maestra como
de las investigadoras que asistian al taller co-
mo observadoras participantes era orientar a
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los nifios de forma que fueran capaces de es-
cribir lo que ellos mismos pensaban y no lo
que suele decirse o nos gustaria escuchar a las
personas adultas. Los textos infantiles, de los
que el anterior es un ejemplo, muestran que
esa tarea no es sencilla. Las personas escribi-
mos para otros que también tienen sus pro-
pias expectativas.

Hablar y escribir para que otras
personas nos lean

El texto de Ana que acabamos de comen-
tar fue, como ya se ha indicado, el resultado
de una discusién que tuvo lugar en el taller y
en la que se comenté el programa “Pesadi-
llas” De nuevo el texto volveria a la clase para
discutirlo en el grupo y “corregir” aquello que
quizds no se comprendiera perfectamente.
Aprender a utilizar diferentes codigos expre-
sivos era uno de los objetivos del taller. Desde
esta perspectiva, las relaciones entre la lengua
oral y escrita establecidas a través de los pro-
cesos de conciencia adquieren especial rele-
vancia. La idea ha sido ampliamente explora-
da desde perspectivas vygotskianas. Nos refe-
riremos a esta cuestion brevemente y mostra-
remos a continuacién un didlogo en el que
Ana explica oralmente a sus companeros el
proceso que siguid en su casa para “revisar” el
texto escrito.

Para Vygotsky (1986) el desarrollo de la
escritura no es una mera repeticion del proce-
so relacionado con el lenguaje oral y en nin-
gin caso lo oral y lo escrito pueden identifi-
carse. De acuerdo con este autor, la lengua es-
crita es una funcién lingiiistica separada, que
difiere de la oral tanto en su estructura como
en su forma de funcionamiento. De un modo
mds preciso estas diferencias se concretan asi:

“Podemos concluir que la diferencia esencial
entre la lengua oral y escrita refleja la diferencia
entre dos tipos de actividad, una que es espontd-
nea, involuntaria y no consciente; mientras que la
otra es abstracta, voluntaria y consciente; ademds,
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las funciones psicolégicas en las que se apoya el
lenguaje escrito no han comenzado a desarrollarse
en sentido propiamente dicho cuando comienza
la instruccién sobre la escritura. Debe construirse
sobre procesos inmaduros y apenas emergentes”

(Vygotsky, 1986, p. 183).

Se comprende inmediatamente que la dife-
rencia fundamental entre lo oral y lo escrito se
relaciona con la presencia de la conciencia. Si-
guiendo la linea de trabajo marcada por Vy-
gotsky, diferentes autores se han ocupado de las
relaciones entre el lenguaje oral y escrito y es
evidente que no estamos ante un tema sencillo.

Podemos considerar, por ejemplo, las
aportaciones de Garton y Pratt (1989-1991)
que sefalan dos razones por las que el len-
guaje oral y escrito, aun siendo de naturaleza
diferente, deben examinarse conjuntamente,
En primer lugar, nos dicen, el desarrollo del
lenguaje escrito depende del desarrollo del len-
guaje oral y, en cierto modo, es parasitario de
éste; pero, a su vez, la adquisicion de las habi-
lidades relacionadas con la lengua escrita in-
ciden en el lenguaje oral; de esta forma nue-
vas funciones y estructuras pueden aprender-
se en la lengua escrita y, ademas, ser adopta-
das en la lengua oral. En este proceso desem-
pefia un papel importante la conciencia meta-
lingiifstica. Estas autoras aceptan la propuesta
de Perner, (1988) segtin la cual para que una
habilidad se considere metalingiiistica el suje-
to no sélo debe ser capaz de reflexionar sobre
el lenguaje y centrar la atencién en él, sino
que debe tener ademas alguna apreciacién de
que es sobre el lenguaje sobre lo que se estd re-
flexionando. Las autoras se preguntan hasta
qué punto puede identificarse la experiencia
que tienen los nifios y nifias, cuando discuten
en la escuela el nimero de letras que contiene
una palabra, con la de unos operarios que
cuando quieren colocar un cartel dicen: “este
letrero es facil porque sélo tiene tres letras”
En el primer caso, se muestra que las perso-
nas poseen la capacidad de hacer explicitos
determinados aspectos de la estructura del
lenguaje, por ejemplo las unidades de habla
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(fonemas y silabas) o las construcciones sin-
tacticas. Garton y Pratt (1989) consideran
que la habilidad de reflexionar sobre el len-
guaje es anterior a la ensefianza de la lectura,
puede surgir de forma espontdnea e inicial-
mente no se relaciona necesariamente con un
control deliberado.

En segundo lugar, estas autoras se refieren
al hecho de que el aprendizaje del lenguaje
oral y escrito son, en cierto modo, similares.
Suele argumentarse, nos dicen, que el apren-
dizaje de la lengua oral es mas natural, pero
ellas consideran esta afirmacién demasiado
general e incluso equivocada.

“Tanto en relacién con el lenguaje oral como
escrito el nifio o la nifia requieren habitualmente
la ayuda de personas adultas. Aungue los meca-
nismos para el desarrollo pueden ser diferentes
mantenemos que un ingrediente vital para facili-
tar el desarrollo de la lecto-escritura es el interés
del adulto, preparado para ayudar al desarrollo
del lenguaje oral o escrito del nifio interactuando
con él”

(Garton & Pratt, 1989, p. 3-4).

En suma, los adultos aportan apoyo y
guia, permitiendo al nifio o a la nifia tomar
parte activa en su proceso de aprendizaje del
lenguaje. Todo esto no significa, sin embargo,
que el lenguaje oral y escrito puedan identifi-
carse. Existen diferencias entre ellos al menos
en tres dmbitos: la forma, la funcién y el mo-
do de presentacion.

+ Por lo que se refiere a la forma, el lengua-
je oral es efimero, ocurre en tiempo real, y
ha de ser escuchado. Por el contrario, el
lenguaje escrito es mas permanente, es-
pacial y visual.

* Las diferencias funcionales se relacionan
con el cudndo y dénde es apropiado utili-
zar el lenguaje oral o escrito.

* Existen diferencias en las estructuras
gramaticales que se utilizan en uno u
otro caso y, ademads, la “cohesion del dis-
curso” se logra de forma diferente en
ambos. En este ultimo caso, hay que des-



ALFABETIZACIONES EN LA ESCUELA [HABLAR,

tacar los patrones de entonacion utiliza-
dos en el lenguaje oral, que se acompafia
de gestos, instrumentos paralingiiisticos,
etc.

* Hay que destacar, finalmente, el papel
que desempenan en el lenguaje las con-
veniciones lingiiisticas.

Veamos ahora —como ejemplo de un po-
sible camino para establecer relaciones entre
la lengua oral y escrita— lo que ocurrié con el
texto de Ana. En el didlogo que transcribi-
mos observamos cémo la maestra incita a
Ana a leer su texto. La nifia lo ha trabajado
en casa con su madre, pero ahora va a contar
en clase lo que ocurrié. Lo interesante —en
nuestra opinién— es como la maestra le
orienta a la revisién y como lectura de los
textos se convierte un acto colectivo en el
que unos nifios aprenden a partir de otros.
Mais concretamente, los nifios han escrito
dos versiones y la profesora (turno 19) quie-
re hacerles comprender el hecho de que nin-
gln texto es definitivo y de que la segunda
versién de Ana, en opinién de la maestra,
mejord quizés la primera.

19: Maestra

Vamos a leer de un par de equipos la primera
versién que hicieron y la segunda, y ahora todos
lo escuchdis para que vedis como varfa una ver-
sion de otra jeh? Ast que dejar los apuntes bajo la
mesa y vamos a escuchar.

20: Ana

Es que me he expresado muy mal (dirigién-
dose a su grupo).

21: Maestra
jAna! Primero nos lees la que hiciste en clase.

22: Ang

Es que estd muy mal expresada (dirigiéndose
al gran grupo).

23: Maestra

Pues eso es lo que queremos ver. Cé6mo no lo
expresaste al principio, y como luego al leerla te
has dado cuenta de que debias reformar. (...)
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24: Ana

(lee su escrito mientras que la clase queda en
silencio) ;Has oido hablar alguna vez de “Pesadi-
Ilas”? (Ana contintia con su escrito)

Una vez que la nifna ha leido su texto, la
maestra seguird animandola para que hable.
En el didlogo que sigue a continuacién Ana
explica a sus companeros y a la profesora el
proceso que siguid en su casa cuando leyé a su
madre el texto que habia escrito sobre la televi-
sién (turno 27), La madre —como iremos vien-
do- parece preocuparse tnicamente de que el
texto sea ficilmente comprensible, quizds con
criterios escolares, pero en este punto seria ne-
cesario profundizar buscando nuevos indices
de qué significa un conocimiento escolar en
relacién con el proceso de aprender a escribir.

27: Maestra

O sea, que se nos ha liado ahi un poquito en
el final y ahora vamos a ver c6mo lo ha arreglado
en casa (Se escucha mucho murmullo) dice Ana,
ja ver! jcuéntanoslo!

28: Pilar

Ana, cuéntanos lo que pasé con tu madre.

29: Maestra
Cuéntale, cuéntale lo que pasé.
30: Ana

Que cuando mi madre la leyd...

o)

Ana reformé su texto debido a que sus pa-
dres no lo entendian (turno 32), “o sea que se
nos ha liado ahi un poquito en el final” dice la
maestra, y por ello debieron reformarlo. La ni-
fia (turno 34) cree que era dificilmente com-
prensible para su madre “porque habia muchas
cosas juntas”. Veremos enseguida cémo va a
concretarse esta idea. Todo el didlogo que si-
gue a continuacién es una muestra de cémo la
nifia estuvo apoyada por sus padres en casa y
ahora lo cuenta con el soporte de la maestra.

32: Ana

Que como yo lo habia escrito, pues yo sabia lo
que queria decir; pero cuando lo leyé mi madre,
pues mi madre no entendia mucho algunas cosas.

EE



33: Maestra

Y entonces de lo que se trata es de que el que
lo estd leyendo se entere bien de lo que td le
quieres contar y Ana... al leérselo a su madre se
dio cuenta ; de qué?

34: Ana

Que habia liado muchas cosas juntas...

35: Maestra

Su madre no ha terminado de enterarse bien
de lo que t nos querias contar, de lo que queria
decir Ana.

36: Pilar

Y tu madre ;la leyd sola o se la leiste td fuerte?

37: Ana

No, mi madre la ley6 y después cuando mi
madre no la entendia, no la entendia bien pues se
lo dio a mi padre. Como mi padre tampoco la
entendia muy bien, pues ya la reformamos.

Ana, sin embargo, no es demasiado explici-
ta cuando se trata de describir qué modifica-
ciones introdujeron. Sus palabras nos hacen re-
cordar algunos trabajos de Piaget (1974) cuan-
do se refiere a la dificultad de los nifios y las
personas adultas para tomar conciencia de las
estrategias que han utilizado cuando han re-
suelto con éxito un problema. La toma de con-
ciencia, nos dice, se produce de la periferia ha-
cia el centro. En este caso Ana, auque es apoya-
da por las dos personas adultas presentes en el
aula (turnos 41 y 42}, no puede hacer explicito
el proceso y s6lo nos aporta dos elementos del
proceso (turnos 40 y 43): a) sélo Ana lo enten-
dia porque era ella misma quien lo habia escri-
to, b) su madre le ayudd a reformarlo porque,
como lectora, no lo comprendia.

38: Pilar

jAhh! (Mercedes asiente) ;Y c6mo la refor-
masteis? Cuéntanos cémo la reformasteis,

39: Maestra
Tt sola o tu madre te decia algo...
40: Ana

No, porque como yo sabia que como yo lo
habia escrito, pues yo creia que estaba bien y en-
tonces con mi madre pues lo reformamos.
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41: Investigadora
Eso estd muy bien jverdad?

42: Maestra

iClaro que si! Y ademds una cosa interesante es lo
que le ha ocurrido a Ana, que ¢lla cuando lo estaba
haciendo al principio pensé que lo hacia muy bien y
que estaba contando realmente las cosas que, que
luego se iba a entender. Pero... resulta que cuando
otra persona la ley6, ella se dio cuenta entonces de
que no se habia expresado bien...

43: Ana

Es que como yo lo habia escrito pues entonces yo
lo entendia lo que habia escrito...

La maestra (turno 44) continuara intervi-
niendo y ayuda a la nifia a tomar conciencia
de como reformé su texto, haciendo a la vez
que participen otros nifios en la conversa-
cién. Se alude —claramente— a un proceso de
metacognicion, esto es lo que a nuestro juicio
significan las palabras de la maestra “ella y su
mente”. En la clase se inicia una discusién so-
bre el tema v otros nifios comienzan a inter-
venir en la misma linea (turno 48). Aparecen
en este momento las diferencias entre la len-
gua oral y escrita. Jesus se refiere a cémo ¢l
parece tener claras las cosas “en su cabeza’,
pero no sabe ponerlas en el cuaderno.

44: Maestra

Ella y su mente sabian lo que querfan decir.
Pero no lo habfa transmitido con palabras claras.

45: Jestls

Si. Eso es lo que me pasa a mi.
46: Maestra

;A ti también te ha pasado eso?
(-
48: Jesiis

No, que eso es lo me ha pasado siempre...
que yo explico las cosas en... en mi cabeza y la ex-
plico muy bien y después en el cuaderno no las
sé explicar... no sé.

Las personas adultas vuelven a retomar la
idea y el proceso de planificacién y revision de la
escritura aparecen en primer término. Se aporta
la idea de que para que sea legible lo que hemos
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escrito ha de estar bien organizado (turno 49) y
que ninguin texto es definitivo (turnos 50 y 53).

49: Maestra

Lo que quiere decir, no es que le pasé lo mis-
mo que 2 Ana sino que €l siempre en su mente
tiene claro lo que quiere decir pero a la hora de
expresarlo en un papel con palabras ya no le sale
tan claro como él lo tenia. Y de eso se trata, de
aprender a organizar bien lo que queremos decir.

50: Investigadora

Vosotros sabéis que eso les pasa a los grandes
escritores. ;Os acorddis que os lo conté el afio pa-
sado?
51: Maestra
iMonica!
52: Angela

(asiente, la clase estd en silencio y puede que
otros asientan aunque no se les ve en el video).

53: Investigadora

iClaro! Eso no es que se haga mal, es que cada
vez se va mejorando jeh? (Hay un silencio absoluto)

De nuevo, la conversacién vuelve a la revi-
sién que Ana realizé en casa con su madre, lo
que resulta llamativo para nosotras es que
Ana insiste en una estrategia escolar, se trata-
ba de “no repetir palabras” (turnos, 55, 56 y
57). En cualquier caso, quizés, no se trata tan-
to de destacar que han utilizado una estrate-
gia u otra como de mostrar que han tomado
conciencia de la revisién.

54: Maestra

Y ;qué te fue diciendo tu madre para que hi-
Cleras esa nueva version? ;qué te decia?

55: Ana

Pues me dijo algunas cosas que estaban bien;
pero para no repetir muchas veces las mismas
palabras pues las cambiamos por otras que signi-
ficaban lo mismo, por sinénimos.

56: Juanlu
Igual que yo, que puse muchas veces serie.

57 Jose

Lo puso muchas veces...
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58: Maestra

Bueno. ;Y también te ayudaron en casa, Juan
Luis?
59: Ana

En vez de poner otra vez un nifio, pues pusi-
TMOS UN COMpanero y €sas cosas asi,

Seguramente el didlogo que acabamos de
transcribir habra permitido comprender que
para los nifios nifias de la clase, revisar los tex-
tos con una meta concreta, en este caso el que
fueran perfectamente legibles para una poten-
cial audiencia infantil o adulta convirtié la ta-
rea de revisar —habitualmente ardua— en algo
incluso agradable. El papel de las personas
adultas cobré mayor relevancia, si bien su mi-
sioén fue algo distinta a lo que podria enten-
derse en una clase tradicional. Su papel no
consistia en hacer explicitas las normas de un
lenguaje gramatical correcto. Por el contrario,
la actividad de la maestra era complementaria
a la de los nifos. Ellos v ellas lefan entre si sus
textos. Se preguntaban unos a otros, o como
en el ejemplo que acabamos de mostrar, a sus
familias, con el fin de comprobar si los textos
que habian escrito podrian entenderlos otras
personas. Cuando las dificultades no podian
resolverlas por sf mismos preguntaban. En la
respuesta siempre se buscaba y negociaba el
acuerdo del nifio o la nifia que eran, realmen-
te, los verdaderos autores.

Nifos, nifias y personas adultas
frente a los textos

Quien nos haya seguido hasta el momento
habré comprendido, seguramente, que el len-
guaje oral se convirtié en el taller en un instru-
mento que contribuyé decisivamente a que nifios
y nifias aprendieran no sélo a ver criticamente la
television sino también a reflexionar sobre sus
propios textos escritos, Nos detendremos, ahora,
en estos dltimos y desde ellos reflexionaremos
sobre el modo en que las distintas teorfas se
han acercado a la lengua escrita. Lo que nos in-
teresa de ellas es cémo desde alli pueden pro-
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yectarse diferentes modelos desde los que en-
tender la ensefianza y aprendizaje de este tipo
de discurso. Para explicar la naturaleza del len-
guaje escrito se han propuesto las més variadas
teorfas Fitzgerald, (1992) hace una revisién de
diversos modelos desde los que puede explo-
rarse la escritura y que no son muy diferentes
de los que estdn presentes a partir de los afios
setenta en Psicologfa para explicar los procesos
de conocimiento humano. Reinterpretando su
aportacién podremos acercarnos a distintos
modelos sobre la naturaleza de la escritura. En
primer lugar, los modelos que surgen en torno
a los afios setenta entienden la escritura como
un proceso lineal de tres estadios que se suceden
a través del tiempo —preescritura, produccién
del texto propiamente dicho y revision—; de
acuerdo con este punto de vista, la planifica-
cién se situaria al comienzo de la tarea y se rela-
cionaria, sobre todo, con la generacion de ideas
(Briton, Burgess, Martin, McLeod, & Rosen,
1975). En segundo lugar, durante los afios
ochenta, y sobre todo a partir de la publicacién
del trabajo de Hayes (1981) Ia escritura se en-
tiende como un proceso de resolucién de proble-
mas en el que los escritores tienen metas que
deben lograr; el modelo se centra en los indivi-
duos, pero supone que sus actividades tienen
aspectos en comun y uno de los objetivos del
investigador es detectar esas regularidades. La
Psicologia cognitiva ha desarrollado estos mo-
delos. Existe finalmente un tercer modelo que
considera a la escritura como una actividad
eminentemente social y comunicativa. En este
caso, la escritura se concibe como un proceso
que permite a las personas interpretar el mun-
do y construir representaciones y que surge
con determinadas finalidades en situaciones
sociales (Olson, 1994). Es en este ultimo mo-
delo en el que nos interesa profundizar para
mostrar cémo el texto que Ana revisé parece
esconder tras él todo un campo de practicas y
creencias sobre lo que puede ser un buen texto
escolar.

En este dltimo contexto al que acabamos
de aludir cobran especial interés los trabajos
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de Dyson (1993; 1997). En opinién de este
autor, cada vez que alguien compone una his-
toria de ficcién o cualquier otro tipo de texto
que implica el uso del lenguaje hace cristali-
zar toda una red de relaciones sociales. De es-
ta perspectiva se sefialan cuatro elementos
que habra que tener en cuenta: a) el poder o
posicion social de quien escribe frente a los
demais;, b) sus metas; ¢) el tema del discurso;
d) la historia de otras conversaciones o didlo-
gos que se han mantenido. Dyson busca pro-
fundizar en el mundo de formas simbdlicas
que nifios y nifias llevan a la escuela; asi para
aprender a escribir deben utilizar otros mu-
chos recursos que pueden utilizar en otras si-
tuaciones, por ejemplo, el lenguaje oral, el di-
bujo u otros medios simbdlicos como el jue-
go dramatico. Los nifios escriben al principio
dibujando y hablando, de esta forma no sélo
representan el mundo que imaginan sino que
también la escritura se convierte en un medio
de conexién social. En este contexto (Dyson,
1993) distingue tres tipos de géneros que me-
rece la pena destacar: familiar, en cuanto que
es compartido con los iguales; popular, un
mundo més amplio que estd presente en la
vida cotidiana; y mundo literario que se com-
parte con el maestro y con el mundo oficial
de la escuela. Es precisamente la presencia de
estos géneros lo que encontramos en los dos
textos de Ana. Creemos que si bien en el pri-
mero ella se sittia en un género familiar y estd
escribiendo para sus iguales, en el segundo
Ana y su madre se sittian ante los criterios de
un mundo literario y predominantemente
adulto. Todo esto nos hace pensar que apren-
der a escribir supone descubrir cémo domi-
nar un mundo en papel con el fin de estable-
cer formas diferentes de relacién social, lo
que por otra parte, no es independiente de un
universo imaginado y en la escuela —de he-
cho— existen multiples universos de este tipo.
Es preciso que los nifios comprendan y nego-
cien todos esos mundos que aparecen ante
ellos. Este conjunto de perspectivas nos ofre-
cen los trabajos de Dyson.
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Ana revisé el texto con su madre (Version 2)
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El segundo texto de Ana aparece en la figu-
ra 2. Lo que ahora queremos mostrar es como
el primero (figura 1) se sometié a distintos ti-
pos de transformaciones que pueden consistir
en indicadores de cémo Ana hubo de negociar
en su familia un nuevo mundo de significa-
dos, quizds mas proximo a la escritura acadé-
mica. Una comparacién de los textos aparece
en la tabla 1. Para realizarla nos hemos apoya-
do en algunas de las aportaciones de Scinto
que ya habiamos aplicado en otros trabajos
(Lacasa, Pardo, Martin, y Herranz-Ybarra,
1995; Scinto, 1986). Lo que ahora resulta espe-
cialmente significativo es el modo en que defi-
ne la unidad de andlisis. Es importante sefialar
que el texto se considera como una unidad
funcional de significado complejo, una forma
de predicacion que se extiende incluyendo la
elaboracién de conjuntos de oraciones por
medio de un proceso de composicion y con-
catenacién. Para diferenciar los enunciados
del texto se fija en que comienzan por mayus-
cula y terminan en un punto; éstos son los ele-
mentos que podemos considerar las unidades
con sentido en el marco escolar. Este modelo
pone el acento en las dimensiones estructura-
les y funcionales de los textos considerando,
por una parte, las relaciones temadticas que es
posible establecer entre los enunciados que
componen un texto y, por otra, su funcién co-
municativa. Considerando esas dos dimensio-
nes podemos observar que en el texto de Ana
se han introducido, al menos, cuatro tipos de
modificaciones.

+ La primeras son las modificaciones mds
sencillas, las que se orientan a cambiar
términos que suponen repeticiones. Por
ejemplo, en el enunciado 3, la nifia escri-
be en su primera versién “igual que Juan
Luis Toledo otro nifio de mi clase” y en la
segunda versién se dice “un compariero’.
Se pasa de dos términos concretos a uno
mds abstracto lo que parece sugerir que
Ana introduce un cambio indicado por
la persona adulta.
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+ En segundo lugar se producen transfor-
maciones que contribuyen a hacer el tex-
to mds legible, no s6lo eliminando pala-
bras que han aparecido con anterioridad
sino reorganizando y simplificando la
sintaxis. Por ejemplo, asi aparece en la
segunda sentencia: “vi un capitulo en el
colegio de ‘Pesadillas’, se llamaba “La
Mdscara Maldita”.. La frase que aparece
en la segunda version es “vi un capitulo
en el cole, se llamaba “La Mdscara Maldi-
ta”. Observando con detalle comproba-
mos que las palabras eliminadas apareci-
an ya en la sentencia 1.

+ Un tercer tipo de transformaciones con-
siste en rehacer la frase eliminando gran
parte de su contenido. Asi aparece en la
sentencia 8. De nuevo la nifia hace mds
corta la frase eliminando repeticiones y,
ademas, se sitia en un nivel més alto de
abstraccion. En su segunda versién toda
una serie de actividades que ]a niia rela-
ta quedan resumidas en una frase “Es
una serie que no educa, es decir, que no
ensefia nada’.

+ Por ultimo, y es quizas la transformacién
mds significativa, se introducen cambios
en relacion con la perspectiva de la per-
sona que habla. Aparece también en la
sentencia 8. Si bien en la primera versién
se habla en segunda persona, lo que su-
giere quizds que la nifa se sitia en una
perspectiva dialdgica, en la segunda ver-
sién se habla en impersonal.

Lo que nos sugieren las transformaciones
anteriores es que la segunda version se ha
modificado desde la perspectiva de un adulto
y se pasa de un género al que Dyson (1993)
considera “familiar” a otro que puede llamar-
se literario y que preferimos considerar
“adulto”. La pregunta que surge desde aqui es
c6mo hubiera sido posible guiar a la nina de
forma que el texto no perdiera su frescura
original. Este rasgo se nos hace presente, por
ejemplo, en el hecho de que la nifia ha sido
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1. ;Has oido hablar alguna vez de Pesadillas?
“Pesadillas” es una serie que ponen los siba-
dos alas 12:40 en Antena 3.

;Has oido hablar alguna vez de la serie “Pesadi-
llas”. Es una serie que ponen lo sébados a las 12:40
en Antena 3.

2. El dia 3 de febrero de 1998 vi un capitulo en
el colegio de Pesadillas se llamaba “La Mds-
cara Maldita”

El dia 3 de febrero de 1998 vi un capitulo en el co-
le, se lamaba “La Méscara Maldita”

3. La habia grabado José Parras Torres, un ni-
Ao de mi clase que le gusta mucho Pesadi-
llas, igual que Juan Luis Toledo otro nific de
mi clase,

Lo habia grabado José Parras Torres, un nifio de
mi clase que le gusta mucho Pesadillas, igual que
Juan Luis Toledo Ruiz otro compaiiero.

4. Yo le digo a los nifios que no les da miedo el
“Varén Rojo”, “Muiieco Diabdlico”, que
pueden ver Pesadillas, pero a los que les da
miedo esas peliculas les aconsejo que no las
vean, pero no da miedo como el Mufeco
Diabélico, sélo da un poco de asco.

Yo creo que a los nifos que no les da miedo “El
Varén Rojo” o “Muneco Diabélico” pueden ver
Pesadillas pero a los que no les da miedo esas pe-
liculas les aconsejo que no las vean, Pesadillas no
da tanto miedo como “El Mufieco Diabélico” sélo
da un poco de asco.

5. Los protagonistas son nifios y nifas.

Los protagonistas son nifios y nifias.

6. Sio0s ha gustado lo que he dicho sobre Pesa-
dillas podéis verlo una vez y si os gusta, lo
podéis ver los demds dias.

Si o5 ha gustado lo que he dicho sobre Pesadillas
la podéis ver un dia y si os gusta la podéis seguir
viendo mds veces.

7. Algunos dias son de risa, otros de un poco
de miedo, otros de misterio, otros...

Algunos capitulos son de risa, otros de miedo, otros
de misterio, otros de aventura...

8. No aprendes si tienes que hacer eso o no, si tie-
nes que estudiar, si lo primero es el cole, no ha-
bla de juguetes...s6lo habla de cosas de miedo y
yo creo que los que la ven no pasan miedo.

Es una serie que no educa, es decir, que no ensefia
nada.

9. No os credis lo que pasa, no os credis que lo
que pasa ¢s realidad. Estd por, algunos capi-
tulos estin hechos por ordenador,

No os credis que lo que pasa es realidad son efec-
tos hechos por ordenador.

10.El autor se llama R.L Steven Stin.

su autor se llama R.R.L. Stin,

11.A mi no me gusta lo que he visto en el capi-
tulo, en el capitulo “La Mascara Maldita”

A m{ no me gusta, a mi no me gusta el capitulo
“La Mascara Maldita” que es el que he visto.

12.Yo creo que perdemos el tiempo viéndola,

jen de ver porque no le gusten a los demés y
el que la quiera ver que la vea, pero si le gus-
ta, no porque le guste a los demds”,

pero los que lo ven y les gusta que no la de-

A mi personalmente no me gusta pero cada uno

que haga lo que quiera sin tener en cuenta la api-
nién de los demis™

Tabla 1. Las dos versiones del texta.
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capaz de mantener en todo su texto en la pri-
mera version una perspectiva dialdgica, es
decir, escribe dirigiéndose siempre a un oyen-
te. Tal vez ayudar a los nifios a aprender a es-
cribir exija, al menos en alguna medida, si-
tuarse ante ellos en relaciones de simetrfa, es
decir, no sélo son las personas adultas quie-
nes enseflan.

Breves reflexiones a modo
de conclusion

Resulta dificil establecer algunas conclu-
siones en un tema tan abierto como el que he-
mos planteado en este trabajo. Estas reflexio-
nes pretenden ser, Gnicamente, una recopila-
cion de algunos temas que, a nuestro juicio,
tienen mayor interés en cuanto que desde
ellos se plantean continuamente nuevas lineas
de trabajo. ‘

Planteabamos, en primer lugar, en qué
medida los medios de comunicacién podian
considerarse un camino desde el que estable-
cer puentes entre lo que nifios y nifias apren-
den en la escuela y fuera de ella. El concepto
de fondos de conocimiento que aportaba
Moll, Amanti, Neff, & Gonzalez, (1992) resul-
taba especialmente 1til en este contexto junto
a las reflexiones de Buonanno (1999) acerca
de cémo estdn presentes en la vida cotidiana
los contenidos de la television. A nuestro jui-
cio la tarea pendiente que tenemos en las es-
cuelas, las familias y la universidad es explo-
rar nuevas formas de aprendizaje utilizando
nuevos medios de comunicacién; por apren-
dizaje entendemos, en este contexto, la capa-
cidad de participar activamente en los retos
que plantea cada comunidad a los miembros
que participan de ella.

Un segundo tema pendiente es, quizés,
precisar qué se entiende cuando hablamos de
nuevas formas de alfabetizacidn en relacién
con el uso de nuevas tecnologias y canales de
comunicacién, en este caso no tan nuevas si
nos referimos a la televisién. En nuestro taller
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la alfabetizaci6n se relaciona con la habilidad
de usar instrumentos criticamente, pero cree-
mos que esto no agota en ningun caso el sen-
tido de ese término. Nos parece imprescindi-
ble ampliar la experiencia de la escuela cuan-
do quiere alfabetizar en relacién con el uso
del discurso que estd presente en los medios
de comunicacion de masas.

Mas precisamente, otra cuestién pendien-
te que se deriva de nuestro trabajo se refiere a
la necesidad de explorar como introducir en
la escuela, en situaciones concretas, multiples
canales comunicativos y expresivos. Por
ejemplo, en nuestro caso se ha trabajado la
television y el periédico, pero podriamos ha-
ber trabajado también con la radio, la foto-
grafia y, como no, la omnipresente “Internet”.
En cualquier caso, el problema no se refiere
tanto a la necesidad de apelar al uso de siste-
mas multimedia como a la reflexién ante las
situaciones concretas en las que estdn presen-
tes con metas muy concretas.

El tema de la interaccién entre los medios,
al que acabamos de aludir, nos lleva a pensar
ademds en la necesidad de investigar como
nifios y nifias establecen relaciones entre dis-
tintos cédigos simbolicos que se usan con
objetivos concretos y en situaciones cultura-
les especificas. En nuestro caso, por ejemplo,
se han trabajado las relaciones entre lenguaje
oral, escrito y “las imagenes y narrativas tele-
visivas”, pero quedan otros cédigos, por
ejemplo, la mimica el dibujo, y muchos otros.

Finalmente, no podemos dejar de aludir a
la necesidad de que las personas adultas que
interactuamos con los nifios seamos cada vez
mas conscientes de como las relaciones socia-
les son elementos mediadores que parecen
configurar la situacion de aprendizaje. Cree-
mos que el problema va mucho més alld del
hecho de describir estas relaciones utilizando
de forma absoluta los términos de simetria o
asimetrfa, preferimos pensar que tal vez sea
preferible considerar que en distintas situa-
ciones las personas adultas podemos ser tan-
to ensefiantes como aprendices.
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SUMMARY

This paper explores how "mass media” could be considered an important tool in or-
der to establish relationships between home and school. Need of the bridges’ con-
struction is justified because people practice in and out school specific abilities, for
example reading and writing. We describe how eighteen boys and girls, their teacher
and twao researchers were working together for three months in a writing workshaop.
The main task for all of us was to plan and elaborate s special issue on television's
programs to be published in a local paper. By taking specific examples from this work-
shop three main topics are examined: al relationships between writing and other
codes, b) the role of oral discourse in learning and teaching processes and c) dis-
cursive processes as been involved in social and cultural activities.

RESUME

Ce travail explore comme les moyens de communication peuvent se transformer en
des instruments pour etablir des relations entre la maison et I'ecole. Ces relastions
sont Necessaires parce gue les personnes doivent practiquer hors de 'école quelgues
habilités gu'elles ont acquis & I'école, surtout celles liées & l'alphabétisation. Pour ré-
fléchir sur ces guestions, on analyse les activités practiques dévéloppées, dans un
atelier d'écriture, par les éléves de quatriéme cours (8 ans), leur professeur et
deux chercheuses pendant trois mois. Dans cet atelier les éléves ont prepare des
textes critigues sur des programmes de télévision, gu'ont eté publiquées dans un
journal local. A partir de quelgues exemples, on débatte treis guestions basiques liés
a l'alphabétisation: les rapports entre le code écrit et le code audiovisuel, le rol de la
langue oral comme un instrument d'apprentissage et les relations entre le discours
et le contexte social et culturel ol le discours est ne.





