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A quienes quieren cambiar la escuela.

Y sobre todo, a las nifias y los nifios que les gusta ensefiarnos a
ver la televisién en su clase.

"Un peridédico son muchas hojas, es decir, un
montén de hojas que recogen la informacién de todos
los periodistas del mundo".

"A mi padre le gusta la televisién porque le
entretiene mas y solamente con mirar y escuchar se va
informando de lo que pasa"

"A mi madre le gusta leer y prefiere el periédico”

David Ledn
4° Curso de EGB. Cérdoba, 1998
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1. INTRODUCCION

"iCuantas obscuras penas y desvelos, cuantas lagrimas contra el rincén de los
castigos, cuantas tristes comidas sin postre siento hoy con espanto que se agolpan
en mi desde aquella borrosa mafiana del p-a, pa, hasta ese dificil y extraordinario
dia en que los ojos, redondos ante un libro cualquiera, concentran todo el impulso
de la sangre en la lengua, haciéndola expeler vertiginosamente, como si se des-
prendiera de un cable que la imposibilitara, un parrafo seguido: 'Salieron los sol-
dados al combate y anduvieron nueve horas sin descansar'! iDia de asombro, ho-
ra de maravilla en que el silencio rompe a hablar, del viento salen silabas, unién-
dose en palabras (...). Pero el nifio, aquella misma tarde, llora y no sabe nada, sue-
fia por la noche con impresas letras panzudas que lo persiguen, pesadas, para em-
paredarlo o acorralarlo en el rincén de las arafias, grises, gruesas también como
las mayusculas que lo acosan"

Rafael Alberti, La arboleda perdida. Memorias. pp. 17-18

Sin duda es dificil aprender a leer y escribir. Los recuerdos de Alberti nos
ayudan a comprender, a través del sentimiento y la emocidn, que la meta mas
importante de nuestro taller de escritura era ensenar a ninos.y ninas a leer y es-
cribir en contextos significativos. Queriamos que lo aprendido en la escuela tu-
viera interés fuera de ella. Buscabamos también ir mas alla de la lecto-escritu-
ra e introducirnos en el mundo audiovisual. Desde el principio nos llamaba la
atencién cémo los pequefios pasan muchas horas ante las pantallas de TV y c6-
mo este mundo es algo desconocido en la escuela. jPor qué los medios audio-
visuales no suelen estar presentes en las aulas y, cuando lo estan, se orientan so-
Io a favorecer el conocimiento escolar?

No es facil generalizar, y seguramente demasiado simplista, pero suele ocu-
ITir que ninos y nifias ven solos la televisién y que los adultos desconocen los
programas que les interesan. Ante ella estan quietos y relativamente seguros.
Las conversaciones y discusiones sobre lo que los nifios ven no suelen ser ha-
bituales entre mayores y pequefios. Sin embargo, cuando los programas se ven
en la escuela existen algunas diferencias. Son las personas adultas quienes los
proponen, son frecuentes los documentales y, sobre todo, no es el ocio la meta
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fundamental a la hora de acercarnos a ellos sino el hecho de "aprender algo"
relacionado con los contenidos curriculares.

Figura 1-1.Familias, escuelas y alfabetizacién

Desde este marco nuestra investigacion se propuso aproximar la familia a la
escuela a través de actividades que estan presentes en el entorno familiar, por
ello la television se convirtié en nuestro punto de partida.

En un trabajo anterior, en el que buscabamos también aproximar esos dos
entornos educativos, nuestro camino habia sido inverso (Lacasa, Reina, y
Alburquerque, 2002). Acercabamos la escuela a la familia a partir de los debe-
res y vimos que ésta se convertia en una escuela, donde la madres o el padre
eran los maestros. Nos preguntamos qué ocurriria si tomabamos la direccién
inversa y decidimos introducir la television en las aulas. Por ello creamos nue-
vos escenarios educativos donde nifios y nifias veian la television, hablaban y es-
cribian.
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Figura 1-2. Nuevos escenarios educativos

VER LA TELEVISION
HABLAR
ESCRIBIR

Pero las paginas que el lector o lectora tienen ante sus manos adquieren
ahora para nosotras un significado especial. Han surgido desde una profunda
relacion entre la universidad y la escuela primaria. Docentes de distintos niveles
educativos, nifios y nifias, alumnas universitarias, han colaborado en un mismo
equipo para tratar de comprender el mundo a través de los mensajes que nos
ofrece la television. De este trabajo nos queda, entre otras muchas cosas, un re-
cuerdo vivo y entranable. Estamos seguras de que todos y todas aprendimos a
ver el mundo con unos ojos diferentes.

En este libro mostraremos qué ocurrié en un taller de escritura y medios au-
diovisuales, también el marco teérico y metodologico desde el que lo hemos
interpretado. Nuestras reflexiones se organizan alrededor de tres grandes nu-
cleos tematicos. Entre ellos se entrecruzan y contienen, ademas, diversos capi-
tulos.

Planteamos, en primer lugar, el punto de partida de nuestro trabajo tedrica
y metodologicamente. Nos inspiramos en los modelos que ofrece la ecologia y
la psicologia sociocultural. Ademas, adoptamos un enfoque inspirado en la in-
vestigacion accion y la etnografia (Atkinson, et al. 2001; Reason y Bradbury,
2001). En cualquier caso, y aludiendo a nuestra propia posicion en el contexto
de la investigacién, se entremezclan dos perspectivas:
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a) Nuestra posicién de observadoras participantes, que nos lleva en ocasio-
nes a tomar decisiones muy proximas a la docencia, siempre en colabo-
raciéon con la maestra habitual en la clase.

b) La necesidad de comprender, como investigadoras, los procesos relacio-
nados con la adquisiciéon de multiples alfabetizaciones. Incluimos, en un
tercer capitulo, las ventajas de utilizar el programa informatico Nudist
Vivo, estamos ante un instrumento que permite organizar nuestras refle-
xiones narrativa y analiticamente.

El segundo nucleo tematico se relaciona con el concepto de multiples alfa-
betizaciones y desde él establecemos relaciones entre el lenguaje oral, escrito
y audiovisual. Ninguno de estos instrumentos es independiente del otro y que-
remos mostrar como la escuela y la familia pueden contribuir a que se adquie-
ran y desarrollen conjuntamente. En suma, lo que queremos mostrar es que ni-
nos y nifias del siglo XXI pueden trabajar junto a las personas adultas hasta lle-
gar a ser miembros de pleno derecho de su comunidad, siendo capaces de re-
alizar actividades en las que imdgenes, palabras e ideas son instrumentos que
les permiten explorar, comprender y transformar el mundo.

Finalmente, el tercer nucleo tematico es el de las relaciones entre la familia
¥ la escuela como dos escenarios educativos. Nos referimos, mas concretamen-
te, a como la escuela puede partir de lo que se aprende fuera de ella y toma-
mos como ejemplo la discusién de dos series televisivas muy populares cuan-
do se realizé el taller, "Sister, Sister" y "Pesadillas". Ambas permitieron introdu-
cir en el aula cuestiones relacionadas con la educacién en valores. Exploramos
también nuestro trabajo con las familias de nifios y nifias que participaron en el
taller. Nos interesa, especialmente, el modo en que mayores y pequefios cons-
truyen sus ideas en relacién con la alfabetizaciéon. Nos fijamos también en las
diferencias de género cuando se abordan dichas relaciones.

Por dltimo, no podemos nombrar a todas las personas y organismos que nos
han ayudado a llevar a cabo esta investigacién. Citaremos sélo algunas. La
Universidad de Cérdoba, y su Departamento de Educacion, permitieron que nos
conociéramos y que se formara un grupo de trabajo. El Colegio Publico
Averroes de Cordoba facilitd nuestra tarea como observadoras participantes.
También la Universidad de Alcald, desde la Licenciatura en Psicopedagogia, con-
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tribuy¢ a facilitar el proceso de redaccién.Y sobre todo, el Centro Nacional de
Investigacion Educativa nos dio los fondos necesarios y 1o ha premiado. Gracias
atodas y todos los que nos lo han puesto facil.
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2. ACERCARSE AL CONTEXTO: ENTRE LA TEORIAY
LA PRACTICA

"El dolor por la posicién social ambigua de su familia permanecié como el ru-
mor de un secreto en mi madre, un sustrato un poco vergonzante de su personali-
dad jovial, generosa y apasionadamente protectora de los que sentia mas débiles,
haciéndola creerse excluida, sin pertenecer en propiedad a ningin grupo huma-
no salvo a la familia que ella misma cred"

José Donoso, Conjeturas sobre la memoria de mi tribu, p. 29

Los vinculos entre las personas y el contexto cotidiano donde se desen-
vuelve su vida diaria suelen ser muy fuertes. Un ejemplo procedente de la lite-
ratura, con el que iniciamos este capitulo, nos permite comprenderlo. La mujer
ala que se refiere el texto se siente profundamente dependiente de su clase so-
cial de la que quizas se avergienza y ello le impide, tal vez, vincularse a otros
grupos salvo al de su familia mds préxima, la que ella ha creado. Pero este tex-
to no sbélo sugiere esa vinculacién, también multiples significados de lo que
puede entenderse por contexto. Desde él puede comprenderse, quizas, queé
significa entender a la familia, y por qué no también a la escuela, como un con-
texto. Nos detendremos un momento en esta nocién para precisar el sentido
que adquiere en nuestro trabajo y describirlo en el proximo capitulo.

Aludir al contexto podria significar, al menos en principio, situar en primer
plano un concepto global desde el que analizar procesos psicologicos. Muchos
autores destacan de él sus dimensiones sociales, culturales e histéricas (por
ejemplo, Cole, 1996; Erickson y Schulz, 1997; Rogoff, 1990; 1998; 2003; Rogof,
et al, 1993). Desde este punto de vista, los contextos no han de entenderse co-
mo algo definitivamente dado, sino que se constituyen dindmicamente, mutua-
mente, con la actividad de los participantes. Un contexto se delimita por lo que
la gente hace, dénde y cudndo lo hace y, en este sentido, las personas que in-
teractian llegan a constituir el contexto para los demas. El contexto social con-
siste en definiciones compartidas de la sociedad y en las acciones sociales que
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las personas llevan a cabo a partir de estas situaciones. Dichos entornos pue-
den cambiar de un momento a otro. Con cada cambio el papel de los partici-
pantes se redistribuye en el marco de las relaciones sociales, de forma que se
producen diferentes formas de acciones concertadas. Bien conocidos son, des-
de esta perspectiva, los trabajos de Barbara Rogoff (Rogoff, Baker-Sennett,
Lacasa, y Goldsmith, 1995) cuando sefiala la importancia de la participacién en
el contexto cultural y social. El contexto es inseparable de contribuciones acti-
vas de los individuos, sus compafieros sociales, las tradiciones sociales y los
materiales que se manejan. También en un intento de precisar el significado del
contexto, Cohen y Siegel (1991) han sefialado en él diversas facetas que pue-
den considerarse sus componentes. Se refieren a tres dimensiones, que revisa-
remos brevemente a modo de introduccién: el contexto como sistema social, y
como entorno fisico que evoluciona a través del tiempo.

Figura 2-1. Dimensiones que definen el contexto

Contexto

Social
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No es posible negar que los psicologos han resaltado, sobre todo, la di-
mensioén social del contexto. En términos generales, puede hacerse una distin-
cion: a) Quienes se acercan a €l desde la perspectiva de la interaccion perso-
nal, por ejemplo, los trabajos sobre la relacién entre iguales o la interaccién ma-
dre - hijo, los trabajos de Elice Forman y Barbara Rogoff, que tantas veces he ci-
tado, podrian situarse en esta linea. b) Quienes se aproximan al contexto en-
tendido como un macro-entorno en el que sera posible diferenciar distintos ni-
veles. Un ejemplo claro de esta linea de trabajo es la propuesta, de
Bronfenbrenner (1988) que identifica cuatro esferas de influencias dentro de los
sistemas sociales: microsistema, influencias proximas que se definen por el
aqui y el ahora; mesosistema, que alude a la interaccién entre microsistemas;
exosistemas, que se refieren a la influencia que desde el exterior puede recibir
el microsistema; y el ultimo sistema de influencias que esta condicionado por
la cultura y la historia en €l que el resto de los sistemas estan inmersos. La psi-
cologia de la educacién no puede renunciar al entorno mas natural en el que
se produce la interaccién educativa y que va, sin duda, mas alla de un enfoque
centrado exclusivamente en el individuo.

Existe ademas una dimension fisica del contexto, de ella se han ocupado so-
bre todo los psicélogos sociales. También la psicologia del desarrollo y los
educadores se interesan por el tema (Matthews, 1992; Spencer, Blades, y
Mosley, 1989). Una aproximacién al contexto fisico puede realizarse desde di-
versos enfoques, por ejemplo el entorno mas préximo al individuo o un macro-
entorno. Analizar cémo incide en la conducta es todavia una tarea pendiente y
los trabajos que se acercan al individuo y a su entorno fisico como una sola uni-
dad de analisis son muy escasos.

También son muy pocos los estudios dedicados a la dimensidn temporal del
contexto. Es posible advertir, incluso, que aunque Cohen y Siegel (1991) la re-
saltan, no se cita ningun trabajo que desde la perspectiva de la psicologia haya
profundizado en el tema. Ellos proponen un planteamiento de caracter casi
epistemoldgico. En una publicacion ya clasica, que incluye un buen namero de
trabajos elaborados desde la perspectiva socio-cultural, Middleton y Edwards
(1990) abordan el problema del tiempo en relacién con el contexto. Es una
aproximacién de gran interés que trata de trascender los clasicos planteamien-
tos sobre la memoria que durante varias décadas nos ha aportado la ciencia
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cognitiva. El recuerdo se ve ahora inmerso en un contexto social, del que es in-

separable, y se hace presente por medio de un discurso que adquiere su ver-

dadero significado en un entorno que va mas alla del individuo. Merece la pe-
na resaltar el planteamiento del trabajo, tal como lo presentan los autores:

"Nuestro trabajo se orienta hacia la fundamentacién social y el contexto de la

memoria. De este modo re-tomamos tres importantes temas que emergen como

parte se una agenda sobre el recuerdo colectivo. Primero, €l contexto es plantea-

do no como un mero transfondo o influencia social, sino como la sustancia de la

memoria colectiva misma, contextualmente establecida en la palabra. Segundo, la

metacognicion, o el hablar de los procesos mentales, es visto no como una refle-

xi6n sobre los procesos internos, sino como ocurriendo en la conversacién de un

modo ocasional, de tal modo que las concepciones de los procesos mentales son

formuladas, justificadas y socializadas al hablar sobre ellos. En tercer lugar, exa-

minamos Ja inferencia y el argumento en la construccién de versiones conjuntas de

los sucesos, donde recordar es producir versiones que son aceptables en la me-

dida en que tienen éxito sobre otras, pasadas o actuales." (Middleton y Edwards,
1990, p. 11)

El tiempo se convierte, desde esta perspectiva en una dimensién del con-
texto social, se accede a ella a través del recuerdo de los participantes. En es-
te sentido, el tiempo no es ajeno a las metas y a los significados que atribuyen
a la situacién quienes participan de ella. Ademas, el pasado sélo tiene sentido
desde el presente en el que se recuerda y desde el futuro, sobre el que se pro-
yecta.

El contexto desde la ecologia

Hasta el momento hemos tratado de profundizar en el significado del térmi-
no "contexto" en un sentido amplio, pero es importante resaltar que éste de-
pendera en ultimo extremo de la perspectiva teérica que adopte la investiga-
cidn. Parece necesario, por tanto, aludir, aunque sea brevemente, a algunas de
esas perspectivas. En otros lugares nos hemos ocupado de ello (Lacasa,
Martin-del-Campo, y Méndez, 1994a; Lacasa, Pardo, y Herranz-Ybarra, 1994b)
y existen también excelentes revisiones en castellano mas centradas en el con-
texto educativo (por ejemplo, Alvarez y del-Rio, 1990). Nos referiremos a esta
cuestién considerando un doble enfoque tedrico que ha condicionado de cerca
este trabajo, el ecoldgico, que considera al contexto como un escenario, y el so-
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ciocultural en el que diferenciaremos a su vez dos modelos, por una parte, el de
quienes desde enfoques clasicos se refieren a €l como un sistema de actividad
¥y, por otra parte, el de quienes influidos por modelos de la antropologia se re-
fieren a él como a una comunidad de practica.

La psicologia ecoldgica: algunos ejemplos

Schoggen (1991) hace una excelente revision del tema de contexto acer-
candose a las cuestiones mas significativas de la psicologia ecolégica, tanto te-
dricas como metodolégicas. Sus origenes se remontan a Kurt Lewin que sefa-
la una nueva forma de aproximarse a la realidad:

"Ni los habitos del grupo ni los héabitos individuales pueden ser comprendidos
suficientemente por una teoria que limite su consideracién a los procesos mismos
y conciba al "habito" como una especie de conexién halada, una "asociacién" entre
estos procesos. Por el contrario, los habitos han de ser concebidos como resulta-
do de fuerzas en el organismo y su espacio vital, en el grupo y su entorno. La es-
tructura del organismo, del grupo y el entorno, o cualquier nombre que asignemos
al campo, ha de ser presentada y las fuerzas en varias partes del campo han de
ser analizadas si los procesos... han de comprenderse cientificamente. El proceso
(habito)es un epifenémeno, el objeto real de estudio es la constelaciéon de fuerzas
(...). En otras palabras, las predicciones cientificas o el instrumento como método
de cambio debe estar basado en un "andlisis del campo como un todo", incluyen-

do tanto sus aspectos psicolégicos como no-psicolégicos.” (Lewin, 1943/1951, pp.
173-174; citado por Schoggen, 1991, pp. 283-284).

El interés del texto esta, sobre todo, en el hecho de haber sido escrito hace
mas de cincuenta aflos. Se propone una aproximacion a los procesos psicoléd-
gicos o sociales en tanto que constituyen una totalidad, una estructura con el
entorno. La idea, sin embargo, fue olvidada por los psicdlogos aunque acepta-
da por otras ciencias humanas, por ejemplo, la sociologia, la etnografia o la an-
tropologia. Una excepcién a ese olvido representa la figura de Roger Baker
(Barker y Associates, 1978). Segun Schoggen (1989), desde la perspectiva de
ese autor, la psicologia se convierte en una ciencia en la que el investigador
funciona como un décil receptor, codificador y transmisor de los fenémenos
psicolégicos. Schoggen utiliza una metafora y considera a la psicologia al mo-
do de un convertidor. No se trata tanto de generar y controlar los datos a través
del método experimental, como de descubrir "pre-existentes unidades de
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conducta y situacién". Sin duda las cuestiones metodolégicas van a adquirir
aqui un peso fundamental.

Los métodos utilizados son observacionales. El autor los ejemplifica con da-
tos de su propio trabajo (Schoggen y Schoggen, 1971; Schoggen y Schoggen,
1987). Lo importante es que las observaciones pueden realizarse desde una
doble perspectiva, bien centradas en la actividad de la persona dentro de su
entorno o tambiéen tomando como objeto el entorno en si mismo. En el estudio
al que se refiere, los nifilos son observados durante periodos muy largos de
tiempo, por ejemplo, toda la actividad que realizan a lo largo de un dia mien-
tras esta despierto. Lo fundamental, una vez realizadas las observaciones es
identificar unidades significativas de andlisis en las corrientes de actividad, a
partir de ellas sera posible realizar analisis cualitativos y cuantitativos. También
este autor ha realizado trabajos en situaciones educativas y escolares (por
ejemplo, Schoggen y Schoggen, 1988), concretamente han analizado la inci-
dencia del tamafo de la escuela sobre el grado de participacién de los estu-
diantes en las actividades escolares.

Figura 2-2. Perspectiva ecolégica: un escenario de socializacion
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Socializacion y escenarios de crianza

Otros autores se han ocupado también del tema. Nos detendremos primero
en Bronfenbrenner (1970/1993). En su opinién, para juzgar la valia de una so-
ciedad, para concretar que perdurara de ella y qué sera eliminado, es preciso
considerar de qué forma una generacién se ocupa de la siguiente, es en este
marco donde se sitian los procesos de socializacion:

"Si a los nifios y jévenes se les brinda la oportunidad de desarrollar sus capa-
cidades al maximo, si se les proporciona el conocimiento que les permita enten-
der el mundo e intentar cambiarlo, las perspectivas de futuro son brillantes. Ahora
bien, una sociedad que descuida a sus nifios, por muy bien que funcione en otros

aspectos, corre el riesgo de desarticularse y perecer" (Bronfenbrenner, 1970/1993,
p. 15)

La socializacién es inseparable, por tanto, de una relacién entre generacio-
nes. Se insiste, sin embargo, en que la familia no es el unico agente educativo
posible. El proceso comienza en ella pero no termina alli:

"El mundo exterior tiene un impacto considerable desde el momento en que
el nifio comienza a relacionarse con personas, grupos e instituciones, cada una de
la cales le impone sus perspectivas, recompensa y castigos, contribuyendo asi a la

formacién de sus valores, habilidades y héabitos de conducta" (Bronfenbrenner,
1970/1993, p. 16)

Bronfenbrenner, en uno de sus trabajos mas clasicos (1979/1985), examina
los escenarios del desarrollo humano sefialando que muchas veces se pone el
acento en las dimensiones individuales olvidando las interacciones de los fac-
tores que constituyen dichos escenarios vy, sobre todo, de las personas que es-
tan alli presentes. En su opinién, este planteamiento deja fuera muchos de los
aspectos que podrian contribuir a explicar los entornos humanos y los proce-
sos de socializacién que en ellos se producen. El autor propone acercarse a los
contextos de desarrollo desde los siguientes presupuestos.

En el contexto de desarrollo primario la nifia o el nifio pueden observar y
asimilar patrones de actividad en uso, progresivamente cada vez més com-
plejos, conjuntamente o bajo la guia de personas que poseen conocimien-
tos o destrezas todavia no adquiridas y con las que se ha establecido una
relaciéon emocional positiva.
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Un contexto de desarrollo secundario es aquel que ofrece a los pequenos
oportunidades, recursos y estimulos para implicarse en las actividades que
han aprendido en los contextos primarios, pero ahora sin la intervencién di-
recta o la guia de otras personas.

El desarrollo potencial de un escenario depende del grado en que terceras
personas presentes en €l apoyen o socaven las actividades de aquellos ac-
tualmente implicados en la interaccién con el nifio. Por ejemplo, cuando el
padre constituye un apoyo para la madre, ésta es mas efectiva en la alimen-
tacién de su hijo, mientras que el conflicto matrimonial va asociado a difi-
cultades de la madre en dicha alimentacién.

El potencial de desarrollo de un escenario de crianza se ve incrementado
en funcién de los vinculos que pueden establecerse con otros escenarios. Un
ejemplo de ello son los programas que, implicando actividades relaciona-
das con la lecto-escritura, se proponen establecer puentes entre la escuela
y el hogar.

Figura 2-3. El contexto del hogar en el taller
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;Cuales son las implicaciones de este enfoque tedrico en la psicologia de la
educacién y, mas concretamente en esta investigaciéon? A nuestro juicio, la prin-
cipal aportacién de este enfoque esta en el hecho de haber puesto el acento
en la necesidad de aproximarse a la escuela para descubrir realmente lo que
hay enella. Es dificil intervenir y mejorar los programas educativos "desde fue-
ra", mas concretamente, desde los trabajos realizados en un laboratorio o con-
siderando unicamente las aportaciones de las teorias. El hecho de acercarnos
al contexto, entendido como entorno fisico y social, en el que se desenvuelven
los procesos educativos obliga a una revisién de planteamientos tanto teéricos
como metodolégicos.

El contexto en la psicologia socio-cultural

Nos ocuparemos ahora brevemente de la nocién de contexto que esta pre-
sente en la perspectiva socio-cultural, para considerar posteriormente sus im-
plicaciones educativas. Resulta especialmente significativo un trabajo de
Michael Cole (1992) en el que se plantea el tema de las relaciones entre con-
texto y cultura. El trabajo pretende ir mas alla de Vygotsky, cuando trata de ana-
lizar el papel de la cultura en el desarrollo. Los mecanismos a través de los cua-
les esa influencia se hace presente van mucho mas alla del lenguaje vy, en este
sentido, comienza en los primeros momentos de la vida. Lo que interesa resal-
tar es, en primer lugar, la nocién de contexto que Cole va a proponer, ver des-
pués cémo en ella esta implicita la cultura y, finalmente, su incidencia en los
planteamientos de la psicologia de la educacién.

Veamos el significado que se atribuye al término contexto:

"Esos usos intuitivos del término contexto que utilizan la metafora de la cuerda/
el hilo, etc. son exactos, en un sentido interesante, de acuerdo con la raiz latina del
término, contextere, que significa "entretejer juntos”. Un sentido similar aparece en
el Oxford English Dictionary, que se refiere al contexto como "el todo inter-relacio-
nado que da coherencia a sus partes". Se advierte que de acuerdo con esta nocién
del contexto como una cuerda, €l contexto no puede reducirse a un entorno. Es
mas bien una relacién cualitativa entre dos entidades analiticas (¢ficciones?) que
tomamos como estructura y funcién (la primera sincrénica y la segunda diacroni-
ca. Es en este sentido como se ha interpretar "que se entretejen conjuntamente”, es
una perspectiva que problematiza los limites entre la tarea y el contexto, enfatizan-
do como regla general que el objeto y aquello-que-rodea-al-objeto estan consti-
tuidos por el actos de nombrarlos" (Cole, 1992, p. 16.)
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Lo esencial es que el entorno y el objeto se entremezclan en una corriente
de actividad, no estamos ante dos variables que puedan analizarse con inde-
pendencia una de otra, ambos constituyen una unidad de anélisis. De ese con-
texto es inseparable la cultura en una triple direccién: 1) porque no puede se-
pararse de una dimensién temporal, histérica en la realidad humana, que lo
configura; 2) porque en él estan presentes instrumentos materiales y simboli-
cos que permiten a los individuos adaptarse a la realidad y proyectarla al futu-
ro; 3) porque es un entorno social.

Figura 2-4. La mezquita de Cordoba: jdefine un contexto cultural?

¢Cuales son las implicaciones de introducir el contexto en la consideracién
de los fenémenos educativos, desde esta perspectiva tedrica, para la psicolo-
gia de la educacién? Es dificil resumirlo en pocas lineas. Diremos que aporta
una nueva unidad de analisis, por una parte, y que, por otra, a través de la idea
de instrumento simbélico y material rompe con una metodologia de ense-
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fanza excesivamente centrada en manipulacién de la realidad a través de
simbolos. Se deja un lugar mayor al contacto con la realidad a través de la ac-
cion.

Los escenarios educativos como sistemas de actividad

En estas paginas asumimos que los escenarios educativos son sistemas de
actividad donde nifios y nifias adquieren los patrones mas propios de su comu-
nidad. En ningiin momento pretendemos hacer un andlisis exhaustivo de este
concepto, aludiremos brevemente a €l para enmarcar teéricamente nuestro tra-
bajo. Los escenarios de actividad son inseparables del concepto de cultura en
cuanto son ellos los que constituyen el entorno en que vivimos los humanos ¥y,
en este sentido, la idea es que el entorno biolégico prehumano se convierte
poco a poco en un entorno cultural donde las actividades se construyen como
procesos socialmente mediados. Si el desarrollo del nifio coincide en general
con la linea del desarrollo cultural ello significa que la linea natural puede ser
modificada profundamente por aquella. El sistema cultural debe plantear con-
flictos al nifio y proporcionarle recursos, sistemas mediadores para resolverlos,
para sacarle de su linea natural y lograr su desarrollo cultural (Luria y Vygotsky,
1992/1930).

Es bien sabido que el concepto de actividad ha desempefnado un lugar cen-
tral en la psicologia soviética. Basta recordar las aportaciones de Leontiev o
Vygotsky, profundamente enraizadas en la psicologia marxista, para explicar la
antropogenesis (Wertsch, 1981). En términos generales, podemos decir que la
actividad es considerada como una formacién sistémica y colectiva que posee
una estructura mediacional compleja. Las actividades no son acciones que tie-
nen lugar sélo en un momento especifico, sino que ocurren a través de un
tiempo socio-histérico; asi, el sujeto y el objeto estan mediados por artefactos
que incluyen simbolos y representaciones. Kozulin (1996) sefiala cémo
Vygotsky se acerca al tema en un trabajo sobre el origen de la conciencia
(1979/1925). Lo que busca el autor soviético, nos dice, es un niumero de activi-
dades que puedan considerarse generadoras de la conciencia. Distingue as-
pectos de la experiencia humana como la historicidad, o la actividad social. La
conclencia se construye desde fuera, en las relaciones con los otros.
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"El desarrollo de los procesos de abstraccién, que ocurren soélo en el proceso
de crecimiento infantil y en el desarrollo cultural, esta unido al comienzo del uso de
instrumentos externos y a la elaboracién de formas complejas de conducta" (Luria
y Vygotsky, 1992/1930, p. 142)

Es decir, la cultura implica un sistema funcional en el que se participa y que
proporciona el marco, el motivo y las herramientas para construir las funciones
culturales basicas. A partir del concepto de sistemas de actividad, Vygotsky ve
la historia del desarrollo como la construccién de sistemas psicoldgicos, que in-
teractian con ellos de modo que se permite el enriquecimiento de dichos sis-
temas por modos de accién artificial y cultural desarrollados histéricamente.

Actividad mediada por instrumentos

Muchos autores han insistido en nocién de escenario de actividad relacio-
nandolo siempre con el de actividad mediada. Si bien aludiremos inmediata-
mente a sus aportaciones, nos fijaremos un momento en las implicaciones que
este concepto tendra en nuestra investigacién. Sera necesario pensar, ante to-
do, cudles son los instrumentos que median la actividad humana en estos es-
cenarios. Hemos de reconocer que los instrumentos que median las relaciones
en las personas son, sobre todo, de naturaleza escolar y en muchas ocasiones
los libros de texto. Pero fijémonos un momento, a la luz de los autores que se
ocupan del tema, las implicaciones que ello puede tener en relacién con los
procesos de construccién del conocimiento.

Sefialaremos, en primer lugar, que los sistemas de actividad permiten inte-
grar al sujeto, el objeto y los instrumentos -tanto materiales como signos y sim-
bolos- y todo ello unificado en una totalidad. En este sentido, la cultura se con-
sidera como el medio especifico de la vida humana y los artefactos como las
unidades elementales de la cultura (Cole, 1996). Los artefactos suponen una
mediacién dual con el mundo no humano y con otros seres humanos. Para es-
te autor la accién medida y la actividad en contexto son dos momentos de un
proceso simple. Pero, ;qué son esos artefactos a los que alude Cole? Si bien or-
dinariamente pensamos en ellos como objetos materiales pero ahora van a
considerarse, a la vez, ideales y materiales. Son ideales en cuanto que su forma
material ha sido conformada por su participaciéon en actividades sociales. El
mundo, nos dice, existe mas alla de su ejemplificacién material. Se refiere al
concepto que aporta Wartofsky (1973) y que sitiia a los artefactos en un triple
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nivel. Los artefactos primarios son los que se usan directamente en la produc-
cién, por ejemplo, palabras, redes de comunicacién, etc.; no se distingue entre
la produccién de bienes materiales o de la vida social en general. El sequndo
nivel consiste en representaciones de los artefactos primarios, que juegan un
papel central en el mantener, preservar y transmitir modos de accién y creen-
cias. El tercer nivel constituye un mundo relativamente auténomo y se convier-
te en un instrumento para cambiar la praxis. La cuestién que el autor se plan-
tea es como todos ellos estan presentas en la cultura.

Otros autores han insistido también en la idea de que la actividad humana
esta mediada por signos y otros instrumentos culturales. Los seres humanos, se
nos dice, tienen acceso al mundo solo de forma indirecta o mediada, mas que
directamente o inmediatamente (Wertsch, Del-Rio, y Alvarez, 1995). Se insiste
asi tanto en el modo como se obtiene informacién del mundo como en la ac-
cién que lo transforma. Aunque, con algunas diferencias respecto de los auto-
res anteriores, conviene resaltar el trabajo de Irjo Engestrom (1987), cuando
asume también la idea de que los sistemas de actividad contienen una varie-
dad de diferentes puntos de vista, o "voces", substratos de artefactos histérica-
mente acumulados, reglas y compafieros en la divisién de trabajo. Esta activi-
dad es, ademas, fuente de conflicto y se considera que las contradicciones son
el motor del cambio dentro de los sistemas de actividad.

Casi siempre una imagen o una metafora transmite una idea mejor que el
discurso expositivo y académico, por ello cuando queremos contraponer el ca-
mino por el que la psicologia sociocultural se acerca a la actividad humana po-
demos acudir a la imagen que propone Riviere (1991) como titulo de uno de
sus libros, Objetos con mente, aunque en este caso haya que modificarla.
Pesamos que Jas personas somos objetos con mente pero también con manos y
creemos que esta frase transmite muchas de las ideas que se esconden tras el
trabajo de Michael Cole y sus colaboradores, a los que ahora vamos a referir-
Nnos.
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Tabla 2-1. Actividad humana y mediacion cultural
A partir de Cole y Engestrom (1993)

Las funciones naturales se distinguen de las funciones psicologicas
porque estas ultimas estan "mediadas" por instrumentos y reglas.

La mediacién cultural crea una estructura de la mente especifica de la
especie, universal y asociada a la morfologia de la accién.

La mediacién cultural tiene un efecto recursivo y bidireccional. La
actividad mediada modifica simultineamente al entorno y al sujeto.

El entorno cultural en el que nifios y nifias se desenvuelve contiene
conocimiento acumulado de generaciones anteriores.

La cultura es "historia en el presente" en cuanto que los logros de
generaciones anteriores se acumulan en el momento actual como parte
especificamente humana del entorno.

La mediacién cultural concede especial importancia al mundo socia
en el desarrollo humano, puesto que otros seres pueden crear las
condiciones especiales para que ocurra el desarrollo.

Dimensiones de un sistema de actividad

Desde esta perspectiva la unidad natural de analisis para estudiar la con-
ducta son los sistemas de actividad, entendidos como los sistemas de relacio-
nes entre individuos histéricamente condicionados y sus entornos mas proxi-
mos organizados culturalmente. Lo que personalmente tiene para nosotras un
mayor interés de esta propuesta es el hecho de que ofrece un modelo de ana-
lisis que hace avanzar a la psicologia en el uso de una metodologia peculiar y
especifica de la actividad humana, donde no siempre parecen validos los mé-
todos que han tenido éxito en las ciencias de la naturaleza. La Figura 2.5 inclu-
ye los principales elementos del sistema que citan los autores de la propuesta

y que puede servir como punto de partida para el analisis.
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Figura 2-5. .Sistemas de actividad
A partir de Cole y Engenstrém (1993)

Instrumentos

Programas de TV y otros

Procedimjientos
Produgcion

Sujetos Objeto ——¢ Producto
Participantes Consumo Perioddico local
en el aula
Intercambio Distribucion
Reglas Comunidad Distribucion del trabajo
Orientaciones Distribucién de papeles entre
De la profesora nifios y adultos

Valores de nifios y adultos

Comentaremos los elementos que se incluyen en la figura, a partir de un
ejemplo, prestando especial atencién a las relaciones que pueden establecer-
se entre ellos. Nos fijamos en la actividad desarrollada en nuestro taller rees-
critura y medios audiovisuales. Observando la figura se-advierte la importan-
cia de una interaccién entre os sujetos, en este caso investigadoras, docente y
alumnado, y el objeto, al que se orienta la actividad y que, a su vez, es modela-
do o transformado en un resultado con ayuda de instrumentos externos e inter-
nos (fisicos y simbdlicos), en este caso los medios audiovisuales. Hay que tener
en cuenta también que dicha actividad se desarrolla en una comunidad (en es-
te caso o la escuela) que incluye multiples individuos y grupos compartiendo
metas similares. Ademas, esas actividades estan regidas por reglas semejantes
que contribuyen a la distribucién de tareas y papeles sociales entre los miem-
bros de la comunidad, en este caso los que desempefian ante la tarea una ma-
dre y una hija. Por otra parte, en este sistema de actividad existe un intercam-



32

bio y distribucién de objetos entre los individuos que configura la actividad hu-
mana con caracter bidireccional, es decir, las personas al transformar los ins-
trumentos y los objetos se transforman a si mismas. Finalmente, el hecho de es-
tar ante un sistema dindmico conduce necesariamente a la nocién de tiempo,
que en relacién con la vida humana ha de entenderse como historia, ya que los
humanos interpretamos el pasado y el futuro en términos de experiencia cultu-
ral.

Contexto y comunidades de préactica

Lo que define a una comunidad es su conciencia de grupo. Esta idea surge
apoyada en un determinado tipo de relaciones que orientan la actividad hacia
metas comunes que se hacen conscientes, porque el grupo es capaz de refle-
xionar como tal sobre ellas y, sobre todo, en relacién con aquello que afecta a
la vida del grupo. Rogoff (1994) amplia algo mas este concepto anterior, espe-
cialmente cuando alude al proceso de ensefianza y el aprendizaje. Veamos c6-
mo se aproxima a esa nocion:

"La idea de comunidad de aprendices esta basada en la premisa de que el

aprendizaje tiene lugar la gent tici mpresas compartidas con
otras personas, de forma que todos desempefian papeles activos, aunque a menu-

do asimétricos, en la actividad socio-cultural. Ello contrasta con modelos de apren-
dizaje que se fijan en una de las partes, bien que tenga lugar a partir de la trans-
misién de informacién del experto, bien mediante la adquisicién de conocimiento
por parte de los novatos, con el que aprende o el que ensefa (respectivamente)
de una forma pasiva." (Rogoff, 1994, p. 209)

El aprendizaje se define aqui como un proceso de transformacion de la par-
ticipacién, argumentando que el modo en que las personas se desarrollan esta
en funcion de los papeles que desempefan y de la comprensiéon de las activi-
dades en las que participan. El concepto de participacion guiada aparece en-
tonces como un proceso universal, que caracteriza la actividad en una comuni-
dad de préctica, y que reviste caracteristicas especificas en cada una de ellas.

"El proceso de participacién guiada que consideramos universal es aquel que

permite tender puentes para establecer conexiones entre lo conocido y lo nuevo.
Creemos que es universal porque es inherente a la comunicacion, hay un esfuerzo
de colaboracién entre quienes interactian para encontrar un fundamento comun a
la comprensién sobre la que se basa su contribucién, asi como para asegurar la
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mutua comprension. Quienes participan tienen inicialmente puntos de vista distin-
tos sobre la situacién, pero buscan una perspectiva o un lenguaje comun a través
del cual comunicar sus ideas; ese esfuerzo supone una ampliacién del punto de
vista de los participantes de forma que se produce un proceso de desarrollo.
Desde un fundamento comun, construido en colaboracioén, los participantes com-
parten el pensamiento cuando amplian juntos su comprensién (Rogoff, 1993, p. 8)

Pero, ;cémo llegar a integrarse en una comunidad de préctica en la que se
aprende a través de procesos de participacion guiada? Para responder a esta
cuestion, Barbara Rogoff (1994) alude a su propia experiencia como partici-
pante en una escuela estructurada como comunidad de aprendices en la que
ha participado diez afios como madre y cuatro de ellos, ademas, como investi-
gadora. En otro lugar hemos comentado ampliamente esta experiencia
(Lacasa, 1997). En opinién de Rogoff, aprender a participar en una comunidad
exige un amplio periodo de aprendizaje mediante legitima participacion peri-
férica (Lave y Wenger, 1991).

Los elementos que se esconden tras esta filosofia son los siguientes:

a) El papel de los ensenantes es el de lideres y facilitadores, pequefios y
mayores participan conjuntamente tratando de compartir los intereses
de cada uno.

b) El interés en el aprendizaje no es ajeno a la responsabilidad que cada
persona asume en el proceso.

c) La evaluacion se lleva a cabo mediante la observacién del nifio o de la
nifia. Los ensefiantes reflexionan sobre el progreso en el contexto de la
actividad.

d) El aprendizaje cooperativo esta presente durante todo el programa.
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Figura 2-6. La familia: ;una comunidad de practica?

-

i

La familia y la escuela como "contextos"

Intuitivamente nadie negara que las escuelas y las familias son contextos,
pero algunos comentarios ayudaran a justificarlo. Siguiendo el trabajo de
Siegel y Cohen (1991), al que ya hemos aludido, sistematizaremos por qué la
familia y la escuela, objetos de esta investigacién, pueden considerarse un con-
texto. Podemos responder a una sencilla cuestion: ¢por qué una casa no es un
hogar?

"Un hogar connota actores humanos que mantienen relaciones con otras per-
sonas, organizaciones idiosincraticas de las pertenencias en el espacio, recuerdos
(tradiciones), y metas. Son justamente estos estas cosas esenciales -actores, metas

y recuerdos- lo que distingue "los contextos" de los "entornos" y da una nueva apa-
riencia a sus caracteristicas topograficas." (Siegel y Cohen, 1991, p. 308)
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A partir de esta definicién de contexto, en la que se insiste en sus compo-
nentes de caracter social, se presentan un conjunto de rasgos que, en nuestro
caso, pueden definir a la familia y la escuela como contextos. Se sintetizan en la
figura 2.7

Figura 2-7. Contextos educativos: algunas dimensiones

El hogar y la escuela como contextos

Las relaciones sociales

La organizaciéon

espacio-temporal El recuerdo

1. La escuela es un contexto construido por las personas. En este sentido lo
fundamental son los actores y sus metas. Las metas, aunque no es ahora
el momento de profundizar en ellas, se relacionan directamente con di-
mensiones intencionales de la conducta; en la escuela no son ajenas a
una transmisién de valores que tienen sus raices en el grupo social.

2. La escuela es un contexto esencialmente social. De ello nos ocuparemos
en este trabajo. Ahora se trata de insistir, incluso, en la dimensién perso-
nal de esas relaciones y en la importancia de analizarlas como una algo
que penetra los procesos de conocimiento.

3. Los contextos incluyen recuerdos. La escuela estd inmersa en procesos co-
lectivos de recuerdo. Este tema no ha sido demasiadas veces analizado
por los psicélogos educativos, pero seria dificil entender la escuela sin
un conjunto de tradiciones en las que esta inmersa. Estas pueden ser pe-
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culiares de ella o, si es muy nueva, de su comunidad o de los profesores
y alumnos que la configuran.

4. La escuela, como contexto, es una unidad de andlisis. Ir mas alla del mé-
todo experimental en psicologia de la educaciéon es una de las conse-
cuencias inmediatas de aceptar que la escuela es un contexto.

5. La escuela como contexto ha de entenderse en relacion con los procesos
de cambio que se producen en ella. Cabe recordar, en cualquier caso,
que todo proceso de ensefianza y aprendizaje puede ser considerado
como un proceso de cambio.

El contexto del aula y el discurso educativo

No es facil abordar el tema de la comunicacién y el discurso compartido en
el aula. La multitud de variables que influyen en €l, junto con el ya dificil tema
del lenguaje que tan directamente le afecta, hacen dificil encontrar métodos
que permitan una aproximacion fructifera. Trabajos ya clasicos (Cazden, 1988;
Edwards y Westgate, 1987: Edwards y Mercer, 1987) iniciaron una linea de in-
vestigacién que, desde nuestro punto de vista, resulta apasionante. Aunque sin
duda existen diferencias de planteamiento entre ellos, en este caso creemos
que son mas importantes las convergencias. Ambos aceptan que el aula es el
lugar donde se comparte la construccién del conocimiento:

"sCual es la esencia del acto de compartir el conocimiento? ; Cuéles son los re-
quisitos minimos que debe poseer una interaccién para que pueda describirse co-
mo tal? (...) Cuando dos personas se comunican, existe realmente la posibilidad de

que, reuniendo sus experiencias lleguen a un nuevo nivel de comprensién mas al-
to que el que poseian antes." (Edwards y Mercer, 1987 p. 15)

El texto sugiere una interesante reflexion: el conocimiento se comparte en si-
tuaciones de comunicacion, en dichas situaciones surge algo nuevo, que no pue-
de identificarse con lo que conocian previamente quienes participan en la con-
versacion. En este contexto, las relaciones que los profesores mantienen con los
alumnos en el aula pueden entenderse en términos conversacionales. El pro-
ceso de ensenanza - aprendizaje se convierte en una conversacion didactica,
mediatizada por instrumentos instruccionales, en la que los participantes re-
construyen el conocimiento.
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Pero podemos dar un paso hacia adelante y considerar que si convertimos a
esta conversacion did4ctica en objeto de estudio es imprescindible una colabo-
racion interdisciplinar. Edwards y Mercer (1987) son conscientes de ello y sefia-
lanla importancia de disciplinas como la lingtiistica, la antropologfa, la sociologia.
En cualquier caso, reconociendo también la especificidad educativa del tema, si-
tia los antecedentes de un planteamiento educativo en el trabajo de Galton,
Simon, y Croll (1980), un proyecto en el que se observa lo que ocurre en mas de
sesenta aulas del Reino Unido. Lo importante aqui es que la clase se observa co-
mo grupo y a través de una observacién sistematica. Por ejemplo, son interesan-
tes sus analisis acerca de cudles son las estructuras de la clase o el papel que el
maestro juega en ella. Un trabajo anterior, también en esta linea, podria ser el de
Barnes (1976), en el que se analizan situaciones especificas de interaccién entre
el maestro y los nifios cuando entre todos desarrollan una leccién.

Pero cuando tratamos de analizar el discurso en el aula llegamos ahora a un
tema crucial ;Como es posible llegar a compartir las representaciones? Las
ideas de Bruner (1987) a propésito del "yo transaccional', con profundas raices
en la psicologia de la comunicacién e interaccién humanas, contribuyen a dar
una respuesta. Con este término se refiere a lo que otros autores designan co-
mo Intersubjetividad. Se alude asi a un conjunto de presupuestos, de significa-
dos comunes, que se comparten pero que no siempre se expresan verbalmen-
te. Desde aqui, Bruner pretende trascender diversos enfoques instruccionales
que han considerado al nifio y al alumno como alguien capaz de aprender ais-
ladamente. ;Cudles son esas perspectivas? Se refiere, al menos, a cuatro for-
mas de aproximarse al desarrollo del conocimiento y a los procesos de ense-
nanza - aprendizaje que pretende trascender. Las enumeramos a continuacion.

Egocentrismo: de raices piagetianas mantiene que el nifio, hasta aproxima-
damente los siete afios, no es capaz de ponerse en la perspectiva de los otros.
Tratando de ir mas alla de esta idea, Bruner nos dice que las dificultades del ni-
No para ponerse en la perspectiva del otro han de situarse al nivel de la actua-
cién y no de la competencia. El modo en que el nifio comprende el suceso no
es distinto al del adulto, lo que ocurre es que posee un numero mucho menor
de "scripts” "escenarios' y "esquemas’. Entre las tareas del maestro estara, por
tanto, sera descubrir cudles son esos escenarios desde los que el nifio organi-
za sus representaciones del mundo.
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Privacidad: Desde esta perspectiva se acepta una "construccién del yo" que
pone el acento en procesos de identificacién e internalizacion. Solo cuando el
nifio ha construido ese yo es capaz de establecer relaciones plenamente obje-
tivas con el mundo exterior. Esta corriente estaria presente también en el pen-
samiento de Piaget (Lacasa y Villuendas, 1988). Las implicaciones educativas
de este planteamiento son enormes porque conducen a un sujeto que aprende
individualmente. Frente a ello, Bruner propone recuperar el verdadero sentido
del término "significacion" que se actualiza, inicamente, en un contexto comu-
nicativo.

Inmediatez conceptualista: el nifio va progresando, sobre todo, en su conoci-
miento del mundo, a través de encuentros directos con él. La interaccién y ne-
gociacién con los otros quedan relegadas a un segundo plano. Como alternati-
va a esta descripcién, Bruner alude a la nocién vygotskyana de zona del desa-
rrollo proximo.

Tripartidismo: El conocimiento, el afecto y la accién se presentan como pro-
cesos separados que, poco a poco, se van integrando. En el polo opuesto, po-
sicién en la que se situa Bruner, esas disposiciones del ser humano se consi-
deran como parte de un todo indiferenciado, desde el que se van construyen-
do sistemas auténomos. En opinién de Bruner no es posible olvidar que la "la
gente percibe, siente y piensa a la vez'.

Desde las reflexiones de Bruner se ofrece un excelente marco teérico des-
de el que abordar el tema de la construccién de representaciones compartidas
en el aula. Un instrumento util para penetrar en él es el analisis del discurso.

Diferentes estudios han abordado el tema del andlisis de las conversaciones
en relacion con el contexto social en el que se producen. Sobra casi decir que
ha sido en el campo de la pragmaética donde este tipo de estudios se han de-
sarrollado en profundidad. Desde esta perspectiva, estos estudios asumen que
la comunicacién lingiistica no es tnicamente un asunto de lo que especifica-
mente se dice. Importante, incluso esencial, es el intento del individuo de ac-
tuar con efectividad en un entorno social estructurado (Dimitracopoulou, 1990).

Desde la pragmatica es posible investigar cémo el lenguaje se usa dentro
de un contexto social. En este sentido, el significado de una sentencia depende
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tanto de su uso como de su contenido semantico especifico. Este aspecto fue
ya visto por Wittgenstein (1968) cuando se refiere al lenguaje cotidiano en tér-
minos de "juegos de lenguaje". Wittgenstein mostré como cambios sutiles en el
uso del lenguaje pueden alterar su significado. No pretendemos en ningiin mo-
mento hacer una revision, ni siquiera aproximativa, de cémo abordar el andlisis
del discurso desde la perspectiva de la pragmatica, pero si parece adecuado
contextualizar algunas de sus aportaciones. Siguiendo a Givon (1989) aludire-
mos a algunos conceptos que ayudan a entender los trabajos sobre el andlisis
del discurso en el aula. De sus aportaciones cabe resaltar, al menos, dos prin-
cipios:
a) El uso del lenguaje en contextos comunicativos no es un asunto de ver-
dad o falsedad de proposiciones atémicas, sino mas bien un proceso de
transferir informacién de una mente a otra.

b) En contextos comunicativos, la informacién que resulta totalmente cono-
cida para el oyente o la que es totalmente nueva es igualmente inutil. La
que es vieja resulta redundante y no ofrece ninguna motivacién para el
oyente, la que es completamente nueva no puede integrarse en el cono-
cimiento ya existente. Para evitar estos dos polos es necesario que exis-
ta un fondo contextual comun al emisor y al receptor. Sélo desde él es
posible una construccién conjunta del conocimiento.

Gordon Wells (1981a; 1981b) aplica estos principios al analisis del contexto
educativo. En su opinién, es necesario considerar siempre que en toda conver-
sacion diddctica, 1o mismo que en otros tipos de conversaciones, existen al me-
nos tres elementos a considerar: a) Quienes participan en la conversacién man-
tienen turnos alternativos. La estructura béasica de una conversacién parece ser
aquella en la que uno de los hablantes inicia el turno y el otro responde. Esta
interaccién reviste caracteristicas especiales en el caso de la interaccion edu-
cativa, el maestro es en la mayoria de los casos quién toma la iniciativa. b) Los
hablantes mantienen relaciones entre si a través de lo que dicen. El contenido
del discurso adquiere asi un valor fundamental. En el caso de las interacciones
didacticas se vincula a los contenidos del curriculum. Incluso el discurso, des-
de esta perspectiva, puede convertirse en un elemento fundamental para ana-
lizar el "curriculum" implicito en el pensamiento del profesor. c) La conversa-
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cién esta temdaticamente relacionada con la situacién en la que ocurre y con las
intenciones de los hablantes. En el contexto del aula esta afirmacién de Wells
nos conduce a considerar la importancia de las metas, tanto de los alumnos co-
mo del profesor, que se hacen presentes e ella.

Un trabajo que ya podria considerarse clasico de Green y Wallat (1981) ha
ampliado notablemente la perspectiva en la que se sitia Wells (1981b), sobre
todo desde un punto de vista metodolégico. El estudio se ha realizado en el
contexto del aula y resulta también util cuando queremos aproximarnos a un
analisis microgenético. Tal vez lo que en este trabajo tiene mayor interés es el
hecho de que la unidad de andlisis, en este caso "un acto de habla" de acuerdo
con la terminologia de Searle (1969), se coincide desde una perspectiva jerar-
quica. El "acto de habla", considerado en este caso como la unidad minima de
analisis, se ve inmerso en contextos mas amplios desde los que adquiere sig-
nificado. Dichos contextos, a su vez, dependen de "conocimientos situados" y
de relaciones sociales especificas. La propuesta consiste por tanto, sintetizan-
dola a costa de excesiva simplificacién, en plantear el andlisis del discurso edu-
cativo a través de niveles jerarquicos de analisis desde los que las metas de los
participantes en las situaciones adquieren significado.

En definitiva, el analisis de la construccién compartida del conocimiento en
el aula plantea un enorme reto a los investigadores, estarmos ante un campo que
presenta enormes posibilidades. Tras largos afios de estudiar la interaccién so-
cial en el aula, con no demasiado éxito, tal vez estemos ante un nuevo camino
por el que avanzar.

Breve conclusién

En las paginas anteriores hemos querido introducir algunos trabajos que
han constituido nuestro punto de partida teérico y desde los que, al menos en
cierta medida, hemos ido definiendo también nuestros fundamentos metodolo-
gicos, convencidas de que teoria y método no son independientes.

La ecologia y la psicologia sociocultural nos han servido de apoyo para ex-
plorar los procesos de interaccién que han tenido lugar en un taller de escritu-
ra y medios audiovisuales, donde nuestro objetivo, junto con la docente que co-
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ordinaba el taller, era introducir a nifios y nifias en los medios de comunicacién
y, sobre todo, en la television.

Si hemos de resumir esta fundamentacién en una idea, aun a costa de ex-
cesiva simplificacion, diremos que nuestra meta ha sido establecer puentes en-
tre distintos contextos educativos que son, a su vez, agentes de socializacion.
Desde esta perspectiva consideramos a la escuela y la familia como unos con-
textos que pueden comprenderse en términos de escenarios, o de comunida-
des de practica si nos fijamos en la psicologia sociocultural.

Por ultimo, insistiremos en que nos interesa, sobre todo, abordar estos dos
contextos fijdndonos en los instrumentos mediadores que permiten establecer
relaciones entre ambos, especialmente el discurso oral, escrito y el audiovisual.
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3. NUESTRO ESCENARIO

"Hola! Somos las nifias y nifios del C.P. Averroes de Cérdoba. Esperamos que
os guste lo que hemos escrito este afo en el taller de escritura sobre la TV y el pe-
riédico. (...).

El afio pasado hicimos un libro de cuentos, éste hemnos escrito un "Cordobilla"
sobre la TV.

Para aprender a hacer el Cordobilla primero fuimos a donde fabrican el pe-
riddico "Cérdoba". Después, en la clase, hemos opinado sobre los programas de la
"televisiéon". (...)

Para hacer todo lo que vas a ver haciamos varias cosas: 1° hablar, 2° Inventar,
3° Escribir, 4° Leérselo a otros nifos, 5° pasarlo a,limpio y 6° ponerlo en el priédi-
co (..)"

Alumnos y alumanas de 3° C. C.P Averroes. Cérdoba, Editorial para "El
Cordobilla", 26-03-1998. &

¢Qué mejor comienzo para este capitulo acerca, del escenario de nuestro
taller, que el modo en que los ninos y nifias lo describieron? El texto anterior es
la editorial que se publicé en el Cordobilla para introducir nuestro trabajo.

Ahora, tras haber revisado desde diversas perspectivas tedricas qué es el
contexto y destacar que esta idea enmarca nuestra investigacion, desarrollada
con una metodologia etnografica, profundizaremos en €l de forma mas con-
creta. Utilizaremos como guia la introduccion de algunas preguntas que revelan
las diferentes dimensiones que definen nuestro escenario.

El centro y la colaboracién con la maestra

;Dénde trabajamos? Nuestra actividad se desarrollo en un Publico de
Cérdoba de clase media baja. El centro esta organizado como otros muchos co-
legios publicos, con las ventajas e inconvenientes para nifios y docentes de uno
cualquiera de ellos. Asistian a €l unos 900 nifios y nifias que estudiaban E.G.B.
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cuando comenzamos este estudio. En el momento actual el Centro imparte tni-
camente la Educacion Primaria, el alumnado que estudia el bachillerato a partir
de la introduccién de la LOGSE ha sido desplazado a otros centros de la zona.

Figura 3-1. Cérdoba. La Juderia

La direccién del centro ha estado siempre dispuesta a iniciar experiencias
innovadoras y el profesorado participa habitualmente en multiples actividades
de innovacién. Hay que destacar, ademas, que en este centro existen dos aulas
dedicadas a nifios y niflas con pardlisis cerebral que se integran en distintos
momentos del dia en las clases habituales. Como es facil pensar, todo ello con-
tribuye a que el centro sea un espacio de trabajo realmente vivo, donde las pre-
ocupaciones de los docentes van mucho mas alld de transmitir a los nifios un
conjunto de conocimientos, buscan llevar a cabo procesos educativos que les
permitan irse adaptando progresivamente a las situaciones a las que habran de
enfrentarse fuera de las aulas. Nuestros primeros contactos como investigado-
ras con este centro surgieron porque algunas de las profesoras eran, ademas,
alumnas de Psicopedagogia en la Universidad de Cérdoba. Este fue el inicio de
nuestra colaboracion y algo que hemos descrito en otros trabajos (Lacasa,



45

Goémegz, Reina, y Cosano, 1996; Lacasa, Gémez, Reina, y Cosano, 1999; Lacasa
y Guzman, 1997) pero aludiremos de nuevo brevemente a ello.

YVentanas

Figura 3-2. Mapa de la clase
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¢Quién participé en el taller de escritura? Investigadoras procedentes del
ambito universitario, la profesora habitual en el aula de cuarto curso de EGB,
que forma parte del equipo de investigacién que firma este trabajo, y estu-
diantes de doctorado. Hay que destacar que cuando comenzé el intercambio
que analizamos en este proyecto nuestras interacciones tenian ya una larga his-
toria. El curso anterior habiamos desarrollado un taller de escritura en que ni-
fos y niflas habian elaborado, junto a las personas adultas, un libro de cuentos.
Si algo debemos destacar, de esta primera colaboracién, fue el progreso hacia
intereses cada vez mas compartidos tanto en el plano docente como investiga-
dor. No podemos olvidar el primer dia, cuando algunas de nosotras entramos
por primera vez a la clase. Buscdbamos trabajar con los nifios de forma que
aprendieran a escribir textos significativos, que comunicaran algo a alguien,
también queriamos que aprendieran a valorar el trabajo en grupo como una si-
tuacién profundamente educativa. Desde entonces nuestros intereses no han
cambiado sustancialmente, pero se han ido precisando.

- ¢Por qué hicimos un taller de escritura y medios de comunicacion? Ya he-
mos senialado que durante el curso anterior habiamos trabajado en €l taller las
narrativas espontaneas de los nifios, cuando todos juntos escribiamos cuentos.
Entonces comenzamos a percibir las dificultades de los nifios para pasar de la
lengua oral a la escrita y también sus problemas para trabajar con una audien-
cia lejana. Por otra parte, estabamos interesadas en establecer relaciones entre
diversos contextos de ensefianza - aprendizaje que estuvieran presentes tanto
en la escuela como en la familia. La television se revel6 en ese momento como
un ambito especialmente interesante para permitir establecer puentes entre di-
chos escenarios y utilizando como instrumento privilegiado los distintos codi-
gos que estan presentes en ellos. Trabajar sobre los medios de comunicacion
parecia un d&mbito que permitiria educar a personas alfabetizadas, no sélo en
relacién con la lecto-escritura, tal como viene siendo habitual en la escuela des-
de hace siglos, sino también en los lenguajes audio-visuales, un mundo en el
Jue ninos y nifias estan inmersos desde que nacen pero que aprenden por si
mismos y con muy escasa ayuda de los adultos.

¢Cdémo se llevaron a cabo las actividades? No podemos dejar de sefialar
que, de forma casl intuitiva, teniamos presentes algunas ideas vygotskianas de
acuerdo con las cuales la lengua y el discurso son potentes instrumentos para



47

generalizar el aprendizaje a nuevas situaciones. Considerabamos, ademas, que
la lengua escrita supone una conciencia de la lengua oral y creiamos que su
uso, en el contexto de situaciones creadas en relacién con los medios de co-
municacién, podria contribuir también a que los nifios fueran siendo conscien-
tes de las peculiaridades de esos lenguajes y de una forma u otra personas al-
fabetizadas en relacion a ellos. Decidimos trabajar conjuntamente tres tipos de
discurso: oral, escrito y audiovisual. Describiremos esas interacciones con ma-
yor detalle en los apartados posteriores.

¢Cuando tuvo lugar el taller? Esta es la tiltima cuestién que nos queda por
responder Trabajamos aproximadamente cuatro meses dentro del aula en un
taller semanal, al que le dedicabamos habitualmente unas dos o tres horas. La
duracién de las sesiones dependia de la naturaleza de las tareas. La profesora
era flexible en ello y un aspecto importante, a tener en cuenta, era no solo el
horario escolar sino también el modo en que los nifios trabajaban. Es decir, su
grado de interés. Mas adelante, al ocuparnos de cémo utilizamos la aplicacién
informatica Nudist Vivo, se incluye una descripcién detallada de cada sesién y
de la secuencia de todas ellas.

Figura 3-3. Los nifios y ninas trabajan en el aula
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¢Coémo se desarrollaron las sesiones del taller?

Nuestro taller empieza a mediados del mes de diciembre. Comenzamos a
programarlo con la profesora y decidimos explorar la television, considerandola
como un instrumento que nos permitiria establecer puentes entre la familia y la
escuela. El ano anterior habiamos trabajado con los mismos nifios en un taller de
escritura y el resultado habia sido la elaboracion de un libro de cuentos en el que
habiamos aproximado a los nifios a las estrategias para construir narrativas cuan-
do se "cuentan cuentos" a otros nifios. Es decir, se habia comenzado ya a gene-
rar en ellos, de una forma u otra, el concepto de "audiencia lejana". Por otra par-
te, crelamos que la television seria un campo familiar y de gran interés para ellos.
Ademas, y siempre con el objetivo de introducir en la escuela situaciones reales,
donde la escritura resulte realmente significativa, decidimos contextualizar la
produccién de textos escolares en la publicacién en el periédico local de un nu-
mero monografico en la seccién infantil, que se publicaba semanalmente.

Figura 3-4. Horario del taller y calendario escolar del curso 1997-1998
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En la tabla 3-1 incluimos un ejemplo de la sintesis de las diferentes sesiones
que tuvieron lugar en el taller. En ella se resume el material que se recogio,
siempre de forma etnografica, las situaciones en las que los nifios y nifias tra-
bajaron, diferenciando sobre todo si lo hicieron en gran o pequeno grupo ¥, So-
bre todo la actividad programada para esa sesién y el modo en que los nifos
la llevaron a cabo.

Tabla 3-1. Cuadro resumen de las sesiones del taller

Sesion N° | Fecha | ACTIVIDAD TRABAJO PROPUESTO Grabaciones | Cintas | Situacion y
EN CLASE audio y video| grupo
enfocado

Previa 9.12.97 Fichas de juguetes No

Comentario sobre los juguetes

1 13.1.98 | Entrevista colectiva: -1 parte: ;qué es un periédico?| I cinta video | N°1 (I camara)
-Redaccién individual sobre -2 parte: Hacer escrito y leen | 2 cintas audio| N°2-3 | Gran mesa
"¢Qué pensamos aprender en redacciones ;Por qué?
la visita al periédico?"

Entrevista a padres y madres:

-¢Qué medio de comunicacion

prefieren: TV o periédico?

20.1.98 | Visita al periddico (con las maestras) Fotos
2 21.1.98 | Entrevista colectiva: - ¢Qué vimos en la visita? 1 cinta video | N°4 (I camara)

- Poner por escrito: - 1 cinta audio | N°§ Gran mesa
- ¢Qué es un periédico?
- ¢Qué es Jo méas importante?
- ¢Por qué?

3 27.1.98 | Formar grupos y tomar decisiones | Escrito sobre: ;Qué me gustaria 2 cintas video| N°6-7 | (I camara)
sobre que vamos a escribir contarles a otros nifios y nifias | 2 cintas audio| N°8-9 | 1°) Gran mesa
en el Cordobilla sobre la TV.? 2°) Pequenos
Elegir tema para escribir en - ¢Por qué? grupos

el Cordobilla: televisién

Describiremos ahora de forma narrativa como tuvieron lugar esas sesiones
a lo largo del curso escolar. En términos generales, y siempre desde la pers-
pectiva de las investigadoras, podemos diferenciar tres momentos muy dife-
rentes a lo largo del taller y que se distinguen en funcién del camino a través
del cual los nifios se aproximan a la produccién de textos escritos, y muy es-
pecialmente el modo en que van tomando conciencia de la posible audiencia
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a la que se orientan sus textos. Es importante sefialar, por otra parte, que estas
fases se fueron revelando como importantes a través del taller y no estuvieron
previamente programadas.

Figura 3-5. Fases y/o secuencias didécticas del taller
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1° Fase: ;Para quién y sobre qué vamos a escribir?

Las cuatro primeras sesiones estuvieron dedicadas a un doble objetivo que
se fue precisando a lo largo de ellas: a) generar en los nifos la idea de que tra-
bajariamos con medios de comunicacién, la televisién y el periédico y esta-
blecer comparaciones entre ambos; b) hacer surgir en ellos la idea de au-
diencia, es decir, contariamos a otros nifios y nifias qué pensabamos de los
programas de televisién. Veamos cémo se desarrollaron las cuatro primeras
sesiones.

En la primera sesién, aprovechando la proximidad de las fechas de
Navidad, comenzamos a proponer a los nifios que se fijen en los juguetes que
mas les gustan y en cémo aparecen en la televisién. De forma facil queriamos
dialogar con ellos en la clase sobre la importancia de los medios de comuni-
cacion. Con el fin de que se fijaran en la forma en que se presentan los jugue-
tes les sugerimos elaborar unas pequeiias fichas en las que se indican sus prin-
cipales caracteristicas. Se trataba, simplemente, de que fueran tomando con-
ciencia de que a través de la televisién alguien queria decirnos algo. En suma,
se insistia en la televisién como emisora de mensajes.
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A partir de ese momento, y nada mas comenzar el segundo trimestre, em-
pezamos a profundizar en qué es un periddico. Las actividades se organizan al-
rededor de una visita programada al periédico local en la que los nifios publica-
rian sus propios trabajos. Merece la pena detenernos un momento en estas se-
siones. En contra de lo que habiamos pensado, resultaba especialmente dificil
hacer comprender a los nifios qué era un periédico. Quizas era menos habitual
en sus hogares de lo que pensdbamos y, desde luego, mucho menos que las
pantallas de televisién. Para aproximarlos a ese medio, y también para estable-
cer alguna relacién entre lo que aprendian en el aula y fuera de ella, les sugeri-
mos convertirse en entrevistadores de sus padres y madres acerca de qué opi-
naban sobre la televisiéon y el periédico. Veamos algunas de sus respuestas.

"A mi madre le gusta mas la televisién porque dice que en el periédico no vie-
nen mds que sucesos y no le gusta leer"

"A mi padre le gusta mads la televisién porque le entretiene mds y porque en la
television dicen lo mismo y el periodico tiene que ir a comprarlo y ese dinero se Io
puede ahorrar”

"A mi padre le gusta maés la televisién porque simplemente con mirar y escuchar
se va informando de lo que pasa"

Los textos de los nifios dan lugar a interesantes discusiones en el aula y nos
permiten darnos cuenta de que educadoras y aprendices no estadbamos de-
masiado cerca. Realmente nos dimos cuenta de que nuestras ideas, las suyas y
las de sus familias, sobre si nos gustaba mas la television o el periédico, no es-
taban siempre de acuerdo. Previamente a la visita a las instalaciones del diario
realizaron un texto respondiendo a la pregunta ";qué espero aprender en esta
visita?" Nuestra sorpresa fue que los nifios veian a la redaccién mas como una
fabrica material que como un lugar donde se generaban mensajes que comu-
nicar a otros. Veamos de nuevo algunos de sus textos.

"Yo espero aprender en esta visita muchas cosas, creo que otros muchos nifios
también aprenderia a escribir periédicos. Cuando vayamos a la visita creo que alli
habra mucho papel y muchas cosas mds. En el periédico Cordoba puedo aprender

muchas cosas, porque hay unas cosas importantes. A mi me gustaria ir a la granja de
periddicos, porque me gusta mucho los periédicos"

"Yo quiero aprender como se fabrica el periédico Cérdoba. También quiero sa-
ber si el papel del periédico es papel reciclado. En el periddico te vienen muchas
cosas: Noticias, Economia, Deportes y Actualidad."
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No cabe duda, por otra parte, que ninos y nifias quedaron impresionados
por la visita a las instalaciones del periédico. Sus dibujos, realizados posterior-
mente en el aula, son una buena muestra de ello.

Figura 3-6. Visitando el diario Cérdoba

- DiARIO comesnp
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Figura 3-7. Observando cémo se hace el periédico

Tras la visita, y después de haber precisado qué era el periédico, parecia
necesario ir pensando en los mensajes que a través de él ibamos a ir transmi-
tiendo sobre la televisiéon. En la tercera sesién se plantea como tema de deba-
te la siguiente cuestion, y ello se trabajoé tanto de forma escrita como oral: ;qué
me gustaria contarles a otros nifios y nifias sobre la television?, spor qué?
Observamos entonces que no existian opiniones demasiado claras sobre el ti-
po de mensajes que se desedbamos transmitir.

Hemos de reconocer que las personas adultas estabamos algo perdidas an-
te la situacion. Quizas proyectando una idea que sélo estaba clara para noso-
tras, comenzamos a pensar en la organizacion de nuestro periddico. Es intere-
sante aclarar que si bien las personas adultas pensabamos en como organizar
el numero monografico, sus partes, etc., esto sélo podia ser comprendido por
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los nifios discutiendo cuéles eran sus programas preferidos. Comenzamos de
nuevo a dudar hasta qué punto los tradicionales formatos televisivos iban a
aportar un criterio para diferenciar los contenidos de nuestro monografico. Es
decir, shasta qué punto tenia sentido para los nifios y nifias distinguir a la hora
de escribir entre documentales, noticiarios o anuncios? Por otra parte, nos da-
ba la impresién de que comenzaban a estar cansados de las discusiones en
clase sin que de hecho hubiéramos comenzado a ver la TV.

En la cuarta sesién los ninos habian traido ya una pelicula que querian ver
en el aula. La aportaron espontaneamente, sin que las personas adultas 1o hu-
biésemos sugerido. Procedia de la programacién infantil de los sabados y per-
tenecia a una serie muy popular entre los nifios, "Pesadillas’; el episodio con-
creto se llamaba "la Mascara". En ese momento comenzo6 la segunda parte del
taller.

27 Fase: ;Qué pensamos sobre los programas de TV?

Durante seis sesiones vimos en clase diferentes programas de television que
los propios nifios iban trayendo. Sobre ellos dialogabamos y escribian, pero
previamente habiamos visto juntos el programa en la clase. La secuencia se re-
petia: "Ver la TV - hablar sobre ello - escribir nuestras opiniones para otros ni-
nos". Quizas la conciencia de que los textos serian publicados estaba menos
presente que al comienzo del taller. También nifnos y adultos teniamos en el au-
la metas distintas pero, en cualquier caso, eran totalmente compatibles. La ma-
estra y las investigadoras tratabamos de que los nifios se convirtieran en perso-
nas que veian criticamente la television, la escritura era realmente un medio de
reflexion para lograrlo. Los nifios, por su parte, estaban contentos de ver la te-
levision en la clase y seguian las instrucciones de los adultos, sin plantearse de-
masiado que sentido tenia su actividad. Sefialaremos, s6lo a modo de introduc-
cién, qué programas analizamos y los cambios que se fueron produciendo, des-
de una perspectiva didactica, de forma que se justifique cudles fueron los cam-
bios que progresivamente fuimos introduciendo en la metodologia de trabajo.

Practicamente dedicamos tres sesiones a trabajar sobre el episodio "La
Mascara" de la serie "Pesadillas". Todas las discusiones se producen en gran
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grupo y los ninos escriben dos versiones en las que exponen sus propias opi-
niones. En ellas las personas adultas vimos como los nifios ven muchas veces
peliculas que los adultos ignoramos. En un capitulo posterior nos referiremos a
esta sesién y exploraremos con cierto detalle, por una parte, las primeras es-
trategias que utilizan los nifios para producir textos escritos de forma critica v,
por otra, el modo en que la profesora comienza a aproximarlos al mundo de va-
lores que se ofrecen en la television. Algo semejante ocurrird cuando los nifios
ven a continuacién un capitulo de la serie "Sister; sister' y que dara también oca-
sién a una discusion sobre educacién en valores, en este caso sobre las fami-
lias diversas".

Figura 3-8. Dibujando en el aula un episodio de la serie "Pesadillas"

Trabajamos a continuacién en relacién con otros dos formatos televisivos, los
anuncios y los dibujos animados. Mientras que en los anuncios la maestra ayu-
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da a los ninos a tomar conciencia del lenguaje audiovisual de una forma critica
y, especialmente, del doble discurso presente en la publicidad, cuando los ni-
fios ven los dibujos animados vuelven de nuevo a la educacién moral. Se sigue
profundizando, ademas, en las caracteristicas del discurso audiovisual, mucho
mas relacionadas en este caso con el contenido. Se comparan dos series de di-
bujos animados, realmente distintas, a partir de las acciones de sus protago-
nistas, con quienes los ninos van a ir identificandose de una forma u otra.

3¢ Fase: ;Qué y como publicaremos en el periédico?

Las dos ultimas sesiones estan dedicadas a la preparacién de la publicacion.
El plano en que nos situamos es realmente distinto. Los nifios han producido ya
el contenido, es decir, hemos trabajado sobre lo que vamos a contar a otros ni-
nos, pero ahora sera necesario darle el formato mas adecuado para que apa-
rezca en un medio de comunicacion. Los nifios habran de tomar conciencia que
el periddico es algo distinto de su cuaderno escolar. En este momento introdu-
cimos en el aula diversos periédicos muy similares al que ellos habran de ela-
borar, un ejemplo de las situaciones que se crearon aparece en la figura 3-9.

Figura 3-9. Trabajando sobre la prensa
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Dos dimensiones realmente distintas del texto escrito estaran presentes de
forma sucesiva en estas dos sesiones. En primer lugar, nos centramos en el for-
mato de los textos y su organizacién en el monografico. Elaborando una ma-
queta los nifios comprendieron enseguida que no todo los trabajos podian pu-
blicarse, era necesario hacer una seleccién y organizarla de forma que resul-
tara atractiva para los lectores, se incluye en la figura 3.11. Se establecieron
también relaciones entre los aspectos graficos y conceptuales de los textos, fue
realmente una clase de maquetacion

Figura 3-10.Preparando una maqueta

Ademas, fue necesario elaborar la introduccién. En este caso buscabamos
que los nifios fueran conscientes de que estabamos ante un trabajo colectivo.
Mas adelante, en el capitulo dedicado a analizar los mecanismos de soporte
que estaban presentes en el aula, veremos como esta idea fue asimilada y ex-
presada por los nifios. Lo que resulta claro es que, siendo el ultimo texto que
elaboramos incluyendo multiples opiniones, los nifios lo sentian como algo "de
todos" y, ademas, eran capaces de dirigirse abiertamente a una audiencia. Hay
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que senalar, finalmente, que el periédico fue publicado en abril, largo tiempo
después de haberlo comenzado. El resultado aparece en la figura 3-12.

Figura 3-11. Se elabora una maqueta: el resultado
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Figura 3-12 Nuestro periédico
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La interaccién con las familias

Si bien la mayor parte del trabajo se llevé a cabo en el contexto del aula,
existié también una amplia participacién de la familia. Tal como hemos indica-
do en la introduccién, nos parecia dificil tratar de establecer puentes entre el
hogar y la escuela si desconociamos completamente el universo familiar de los
nifios y ninas y las estrategias que estaban presentes en sus familias, para apro-
ximarlos de una forma u otra a los procesos de alfabetizacion. En cualquier ca-
so, es importante senalar que la tarea de aproximarnos a las familias no resulté
especialmente facil. Quizds era realmente una investigacién diferente y nues-
tras fuerzas dificilmente alcanzaban a todo. En cualquier caso, describiremos
de forma progresiva cémo nos fuimos acercando a ellas y cual fue su papel en
la investigacion.
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¢Cbémo integrar a la familia en las aulas? Esta fue la primera pregunta que
nos hicimos. En un principio habiamos pensado que podian llegar a formar
parte del taller, al modo en que habiamos trabajado en otras comunidades de
padres que participan semanalmente en la clase colaborando directamente
con los docentes. Crear este escenario no fue posible en nuestro caso. No pa-
recié demasiado conveniente, quizas, porque padres y madres no estaban ha-
bituados a ello y, sobre todo, porque tampoco nosotras, como docentes e in-
vestigadoras, nos atreviamos a introducirlos en una situacién que no domina-
bamos plenamente. Debemos pensar que nunca habiamos integrado diversos
medios de comunicacién del modo en que ahora planeabamos hacerlo, y que
ya hemos descrito, ni tampoco éramos personas realmente alfabetizadas en el
medio televisivo. Pensamos que, sélo cuando nosotras estuviéramos realmente
seguras de nuestras actividades, podriamos invitar a las familias. Sin embargo,
de una forma u otra, era necesario contactar con ellas para conocer de qué mo-
do vivian y habian llevado a cabo los procesos de alfabetizacién de sus hijos e
hijas.

¢Cémo establecimos contactos con ellas? Fueron los mismos nifios y nifias
quienes nos acercaron a su entorno familiar. Entusiasmados con las actividades
del taller les habian hablado a sus familias de lo que haciamos en clase y éstas
tenian realmente interés en conocer cudl era nuestro trabajo con los nifios y qué
haciamos en el taller. Aprovechando estas situaciones, creimos que la mejor
forma de establecer contactos seria invitarlos a tener una conversacién indivi-
dual de las madres con las investigadoras, en la que les informariamos de cual-
quier cosa que quisieran saber. Asi iniciamos una serie de entrevistas con prac-
ticamente la totalidad de las madres. La decisién de trabajar con ellas, y no con
los padres, se tomo teniendo en cuenta los resultados de nuestro propio traba-
jo anterior sobre los deberes escolares (Reina, Peinado, y Lacasa, 1999).
Habiamos visto que eran ellas quienes realmente mantenian las relaciones con
la escuela y se preocupaban de lo que podria significar establecer puentes en-
tre ambos contextos. Decidimos telefonear a cada una de ellas y concertar una
entrevista, en su propia casa o en la escuela.
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¢Una nueva fuente de datos?

Esta es la pregunta que ahora querriamos responder. Nunca habiamos anti-
cipado que las conversaciones con las madres nos abririan a un mundo tan nue-
VO para nosotras. Aunque sea una opinién personal y quizas muy dificil de justi-
ficar objetivamente, diremos que esas entrevistas nos llevaron a tomar concien-
cia de que las universidades y las escuelas tienen muy poco que ver con la vi-
da diaria de las personas. Como mas adelante iremos mostrando, al introducir
las opiniones que las distintas madres nos daban sobre las mdas variadas cues-
tiones, (por ejemplo, cémo habian ensefiado a leer a sus hijos, si es que lo ha-
bian hecho, qué hacian con ellos en su tiempo libre, qué opinaban de la televi-
sién, etc.), no era posible establecer unos patrones cuantitativos que permitieran
definir una poblacién homogénea. Por el contrario, cada familia representaba un
universo diferente y sus valores tenian, quizés, poca relacién con el resto.
Parecian dibujarse como universos independientes aunque interactuaran entre si
y todos los nifios asistieran a la misma clase. Nos dimos cuenta de lo poco que
las escuelas tienen en cuenta esa diversidad y ello es seguramente una de las
causas del importante fracaso escolar. Los nifios viven en universos que, muy
poco o nada tienen que ver entre siy que, ademas, se desconocen mutuamen-
te. Esas entrevistas, durante a veces dos horas de conversacién informal y amis-
tosa, siempre grabada sin ningun tipo de problema, fueron la puerta abierta pa-
ra que las madres comenzaran a colaborar con la escuela en un escenario que
no habiamos anticipado al comienzo.

Era ya practicamente el mes de mayo cuando habiamos finalizado las en-
trevistas y fue precisamente al final de curso cuando las madres aparecieron en
el taller. Veamos cémo ocurrio. Las visitas se hicieron frecuentes ante la peticién
de la maestra de ayudarle a preparar unos disfraces para que los nifios y nifias
pudieran participar en una obra de teatro, preparada por ellos mismos en res-
puesta al concurso convocado por una editorial entre todas las escuelas de
Cérdoba. Los nifios estaban ilusionados ante esta participacién. El taller de me-
dios audiovisuales habia terminado pero, casi sin darnos cuenta, habiamos co-
menzado otro de teatro. Las madres, que ya nos conocian, visitaban frecuente-
mente la escuela y participaba en sus tareas educativas.
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Figura 3-13. Una nifla dibuja a su familia ante la TV

Lo que ahora cabe preguntarse es hasta qué punto estas estrategias de co-
laboracién con la familia pueden generalizarse. Realmente pensamos que tu-
vieron sentido en ese momento y en esas situaciones concretas. Serd necesa-
rio crear caminos desde los que acercarse a las familias en cada momento y en
funcién de las situaciones, pero lo que es evidente es que estas quieren parti-
cipar cuando se les deja un espacio real y no sélo un sitio muy pequerio.
Creemos que es preciso colaborar con las familias en planos de igualdad, por-
que todos tenemos mucho que aprender de los otros como educadores. En
cualquier caso, quienes se benefician de ello son los ninos.
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Algunas reflexiones a modo de sintesis

Pensamos que unas breves reflexiones ayudaran a comprender mejor las
ideas expuestas hasta el momento. En términos generales, nuestro objetivo en
este capitulo ha sido describir cudl fue el contexto en el que desarrollamos el
trabajo, pero tambien qué entendiamos por contexto y cémo se han acercado
a esta idea los modelos tedricos en los que nos hemos apoyado.

Aun a costa de simplificar en exceso, diremos que el contexto esta delimi-
tado por lo que la gente hace, dénde y cuando lo hace; en este sentido, las per-
sonas que interactuan llegan a constituir el contexto para los demas. Asi, fami-
lias y escuelas son contextos que enmarcan la actividad infantil. La ecologia y
la psicologia sociocultural han analizado ambos entornos poniendo el acento
en dimensiones diferentes: a) el sistema que constituyen las personas presen-
tes en ellos y los aspectos que, desde el exterior, enmarcan sus actividades, b)
el universo de valores, practicas y creencias que definen cada cultura.

Partiendo de estas nociones de contexto, nos hemos acercado a las aulas
para comprender lo que ocurre en ellas. Las hemos observado desde una do-
ble perspectiva. Por una parte, desde dentro, y teniendo en cuenta cémo el dis-
curso oral es un instrumento mediador, esencial en las relaciones sociales. Si
bien a este tema sera objeto de un capitulo posterior, nos parecia importante
explorarlo ya que el analisis del discurso ha sido una estrategia metodolégica
fundamental en esta investigacién. Por otra parte, hemos querido ver las aulas
desde fuera de ellas y en qué medida constituyen con la familia importantes
agentes de socializacién, ver qué relaciones pueden establecerse con el mun-
do que las envuelve desde fuera.

Por tltimo, hemos presentado en este capitulo el contexto general de nues-
tro trabajo, més concretamente, los participantes, las unidades y las fases del
analisis. Esperamos que ello ayude a comprender mejor los capitulos que si-
guen y, sobre todo, el desarrollo del taller considerando, especialmente, el pa-
pel que alli desempenamos los nifios y nifias, sus familias, la maestra y las in-
vestigadoras.
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4. OBSERVAR SITUACIONES NATURALES

"Lo que siento, cuando revivo en mi cabeza una determinada escena, es una as-
pera soledad, aislamiento, ansiedad. Yo era un puesto de observacién amurallado.
Me senti, en suma, como nos sentimos todos hasta que nos hacemos un hueco en
un grupo, una familia, una pandilla: un lugar donde el aire frio no sople tan cruel-
mente sobre pieles delicadas."

Doris Lessing. Dentro de mi. p. 167

Observar actividades humanas no es una tarea facil y mucho menos cuan-
do quien observa es una persona ajena a la comunidad que, por las mas varia-
das razones, se interesa por explorarla. Las palabras de Doris Lessing en su au-
tobiografia reflejan bien, aunque la situacién y la meta de la observacion sean
muy peculiares, los sentimientos de quien se preocupa por lo que ocurre en las
aulas y, un buen dia, llega a la nueva escuela dispuesta a trabajar con los do-
centes, a quienes a penas conoce. Lessing nos cuenta cémo se sentia cuando
de nifia, casi adolescente, llega a una nueva escuela, un instituto de sefioritas en
el que se debe integrar, pero para ello ha de observar bien cual es su entorno,
los personajes que alli actiian, sus costumbres y, en definitiva, 1o que constituye
la vida cotidiana. Al principio, se siente perdida pero poco a poco llega a per-
tenecer plenamente a esa comunidad y la describe, sintiéndose plenamente un
miembro de ella.

Pero, squé es observar? El diccionario de Maria Moliner define asi a esta ac-
tividad humana: "Mirar o prestar atenciéon a algo para darse cuenta de coémo es,
esta, se hace u ocurre". No cabe duda que la observacion es el camino mas
adecuado para acercarnos a los hechos cuando queremos examinarlos en su
contexto natural y las aulas o las familias no son una excepcién. Pero ipor que
observar estas actividades? De ello nos ocuparemos en estas paginas. Nos
apoyaremos en las aportaciones de algunas investigaciones (Cole, 1996) cuyo
objeto es investigar la actividad humana cuando ésta se produce en contextos
de la vida diaria y no en un laboratorio. Tras profundizar, en primer lugar, en lo
que significa investigar en un contexto natural y el papel que desempena la ob-
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servacién en estos trabajos, exploraremos los diferentes pasos que suele se-
guir una investigacién de este tipo y que rompe, en muchos momentos, con los
esquemas de lo que tradicionalmente se ha entendido por una investigacién
experimental que se lleva a cabo en un laboratorio. Nos fijaremos primero en
el papel de las investigadoras, que como en nuestro caso han actuado como
observadoras participantes, y profundizaremos posteriormente en como llevar
a cabo las observaciones y cémo pueden interpretarse sin olvidar nunca el
contexto mas general en el que se ha producido la actividad.

Observar los fenébmenos tal como se presentan en la vida cotidiana es una
tarea que ha preocupado a los investigadores desde hace largo tiempo.
Brunswik (1943) nos dice ya que quiere prevenir a la psicologia, y podriamos
extenderlo a otras ciencias que estudian la actividad humana, del peligro de es-
tudiar fendmenos demasiado limitados al contexto de un laboratorio, ya que ello
significa, por una parte, aislarlos completamente del contexto natural en el que
aparecen y, por otra, manipular tanto el objeto de estudio que llegue a conver-
tirse en algo que poco o nada tienen que ver con los fenémenos que ocurren
fuera del laboratorio. Procediendo de esta manera podemos perder muchos de
los elementos que estan presentes en el contexto en que ese fenémeno apare-
ce y sin referencia a los cuales, ese fenémeno seria dificil de comprender. Para
comprenderlo basta pensar, simplemente, en el hecho de ver la television en
dos contextos tan distintos como el hogar y la escuela.

Es decir, para comprender el valor de un dato y de una observaciéon ésta no
puede descontextualizarse. Siguiendo con nuestro ejemplo podemos suponer
que la situacién de aprendizaje es realmente diferente en esos dos escenarios.
Desde esta perspectiva, decimos que los resultados de un estudio son validos
ecologicamente porque nuestras explicaciones tienen en cuenta el contexto
donde se producen los fenémenos. El ejemplo nos lleva a hablar de la "validez
ecoldgica" de los trabajos y de las observaciones, concepto del que se ha ocu-
pado, por ejemplo, Bronfenbrenner (1979; 1986) y que une a tres tipos de con-
diciones:

a) Es necesario mantener la situacién de la vida real para investigar.

b) Considerar el contexto sccial y cultural en el que se lleva a cabo la acti-
vidad.
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c) Considerar la dificultad que los participantes tienen en esa situacion.

Esta necesidad de investigar los fenémenos tal como se presentan en el
contexto cotidiano ha obligado a los investigadores a buscar nuevas metodolo-
glas que recientemente han cristalizado en el concepto de investigacién cuali-
tativa y al que ahora aludiremos brevemente.

Figura 4-1. Una nina ha dibujado una situacion cotidiana

Siobservamos la figura 4.1, en la que una nina ha dibujado una situaciéon co-
tidiana, nos damos cuenta, quizas, de la dificultad de aproximarse a un contex-
to. No cabe duda de que en la observacion esta presente la perspectiva del in-
vestigador.

Page (2000a; 2000b), en un volumen dedicado a este tema, alude al hecho
de que la metodologia cualitativa ha estado en el centro de la crisis de las dis-
ciplinas académicas. No cabe duda de que ha existido una metodologia defini-
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da como cientifica por excelencia, que podria caracterizarse por tres pasos
cuando se trata de explorar los fenémenos sociales:

a) Describir el fenbmeno objetiva e imparcialmente, esto es, numérica-
mente; por ejemplo, medir el rendimiento de los alumnos en una situa-
cién de aula cuando han de producir un texto descriptivo o expositivo.

b) Establecer relaciones correlacionales entre las medidas obtenidas y de-
terminadas variables que pueden tener relacién, por ejemplo, la com-
prension de un texto del mismo tipo. Es decir, correlacionamos el rendi-
miento de los alumnos en la escritura y lectura de determinados textos.

c) Finalmente, se trata de disefiar experimentos para contrastar el valor de
esas correlaciones.

Todo ello presupone, en definitiva, aceptar que el rendimiento escolar es un
proceso transparente y que esa investigacion cientifica puede traducirse direc-
tamente en reglas practicas. Pero las cosas no son tan sencillas como puede pa-
recer a primera vista, en ocasiones los investigadores se dan cuenta de la difi-
cultad de establecer esas medidas y sus relaciones para explicar y predecir
actividades personales o sociales. En esos momentos puede desencadenarse
una crisis a nivel metodoldgico y, especialmente, cuando hemos de acercarnos
a la practica profesional como un sistema, que surge en el contexto de una cul-
tura, y no como una suma de acciones aisladas, que tienen el mismo significa-
do en cualquier contexto. Los investigadores comienzan a ser conscientes de
que se requieren meétodos distintos, trabajos de campo que incluyen estrate-
gias distintas para obtener los datos, por ejemplo, observacién participante, en-
trevistas, analisis de documentos y otros instrumentos.

Desde esta perspectiva, la explicacién no puede ser sélo mecdnicamente
causal, ya que las personas actian en funcién de lo que piensan y desean y es
necesario llegar a comprender la perspectiva de los "sujetos" de estudio, que
no siempre coincide plenamente con la del investigador, o al menos ello no
puede darse por supuesto. Page, (2000a) concluye su trabajo con una visién po-
sitiva de la metodologia cualitativa y ello por dos razones. En primer lugar, ha
contribuido a reconceptualizar los conceptos basicos de las ciencias humanas,
particularmente el de "cultura’, si antes era un concepto cerrado en si mismo,
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coherente y estatico, entendido como un sistema de signos y simbolos, ahora se
relaciona con un conjunto de practicas que recrean continuamente dichos sim-
bolos. Por ejemplo, desde una perspectiva tradicional, la cultura religiosa podia
asociarse a la presencia de determinadas imé&genes, pero en lo que actualmen-
te se insiste es que el interés de esas imagenes no puede ser independiente de
las practicas que los fieles realizan ante ellas. En segundo lugar, la misma me-
todologia cualitativa ha de entenderse como algo que se ha ido reconstruyendo
dinamicamente y puede considerarse como un trabajo todavia en curso.

Debemos sefialar, ademas, que este énfasis en el significado permite exten-
der las relaciones entre la teoria y la practica de forma que las distintas fases
de una investigacién comienzan a verse desde una perspectiva diferente. La fi-
gura 4.2 permite comprender cudl es el lugar que ocupan esas distintas fases,
tanto en la investigacién tradicional como en el contexto de una investigaciéon
cualitativa o interpretativa, de acuerdo con las estrategias que utilizan trabajos
relativamente recientes (Graue y Walsh, 1998).

Figura 4-2. Procesos de investigacién. Adaptado de Graue y Walsh (1998)

Toma de

Disefio0 —— Muestra ——
datos

Analisis —— Interpretacion

Procesos en la investigacion tradicional

/ Mughen \
Diseno

N

Eseritura. =" Interpretacion

Generaciéon de

datos

Investigacion interpretativa

En un intento de profundizar en esta metodologia expondremos ahora los
diversos procesos que estan presentes en ella y a los que, de una forma u otra,
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se alude en la figura 4.2. El hecho de que se presenten en estas paginas de for-
ma relativamente lineal se debe a un esfuerzo por lograr la claridad en la ex-
posicién, bien entendido que cuando una investigacién se lleva a cabo estos
procesos se interpenetran entre si.

La mirada del investigador como punto de partida

sPor qué es importante tener en cuenta la perspectiva del investigador
cuando exploramos acontecimientos que ocurren en la vida cotidiana y quere-
mos describirlos o explicarlos cientificamente? Para responder a esta pregun-
ta puede ser util considerar que existen dos formas posibles de acercarse a
aquello que se pretende explorar. Ambas pueden situarse en los extremos de
una linea recta y, conscientes de una excesiva simplificaciéon, son las metodolo-
gias de caracter cuantitativo, mas préximas a un planteamiento positivista, y las
cualitativas, mas cercanas a un modelo interpretativo.

En uno de esos extremos la persona que investiga recoge datos y a partir de
estas piezas de evidencia realiza procesos de inferencia. En este caso, la clave es
tener medidas validas y contrastables, de tal forma que su representacion de la
realidad sea lo méas cuidadosa posible. Ademas, existe una preocupacion por
el hecho de que esos resultados puedan ser replicados, es decir, si la metodo-
logia se describe con cuidado otros investigadores podran llegar a las mismas
conclusiones. Desde este punto de vista, los investigadores son parte inter-
cambiable de una maquina de tomar datos y su principal preocupaciéon es ca-
librar el instrumento, que aporta estimaciones lo mas precisas posibles del fe-
némeno que es objeto de interes.

En el otro extremo del continuo existe una perspectiva mucho més interactiva
en la generacién de los datos, es ésta la que hemos adoptado en este trabajo. El
acto de investigar se concibe como algo mucho mas préoximo al contexto, in-
cluye la perspectiva del investigador y la teoria, también el papel negociado
con los participantes y el modo en que las relaciones con el entorno investiga-
do se mantienen a través del tiempo. Por ejemplo, la cordialidad que una ma-
estra mantiene con sus companeros y compaferas, cuyas actividades debe ob-
servar, contribuye decisivamente a que sea o no admitida en ese determinado
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escenario. En este tipo de investigacién interesa también conocer esa actitud v,
por ello, los datos son generados de forma que representan esas relaciones y
proceden de la interaccién del investigador con el entorno local. Desde esta
perspectiva, es importante, en primer lugar, considerar que la investigacién se
lleva a cabo en contextos sociales, histéricos y politicos. Es decir, el escenario
incluye no sélo el aspecto fisico, sino también las condiciones que generan el
proyecto, por ejemplo, la historia personal del investigador o la investigadora,
su idea de lo que es investigar, el tema del proyecto, la eleccién metodolégica,
etc. En suma, lo que se mira estd unido a la forma en que se mira y al modo en
que se interactiia con lo que nos rodea. Por esta razén es importante tener en
cuenta céomo el investigador se aproxima a su trabajo y el modo en que con-
forma sus acciones e interpretaciones.

Figura 4-3. ;Alternativas en la investigacién cualitativa?

iPosiciones alternativas?

«———————-———-—’

Busqueda de la objetividad Investigacion interpretativa
Apoyo de instrumentos Los investigadores “forman
“precisos” que dan cuenta de parte” del proceso que se
la realidad investiga

Estudios muy recientes se han ocupado de resaltar las aportaciones de es-
ta perspectiva al estudio de la actividad humana. Metz, (2000) explora las apor-
taciones de la sociologia a este tipo de metodologia. Este autor sefiala que, si
bien la sociologia ha utilizado preferentemente métodos cuantitativos, sus apor-
taciones a la metodologia cualitativa se centran en dos puntos. En primer lugar,
se busca comprender con detalle el punto de vista del "insider" (estar dentro),
es decir, de quien es objeto de investigacién; se trata de un aspecto de enor-
me importancia, incluyendo presupuestos tacitos y patrones de actividad que
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no pueden ser articulados conscientemente. En segundo lugar, la investigacién
socioldgica ha destacado que esa comprension se logra cuando el observador
o el investigador emplean gran parte de su tiempo en mantener contacto con
el grupo que esta siendo investigado, participando en su vida cotidiana, tratan-
do de comprender sus rutinas, etc. La cuestién que surge entonces es de qué
modo la perspectiva del investigador es capaz de captar plenamente la de
quien esta siendo investigado.

En suma, un aspecto importante a tener en cuenta es el papel que adopta el
investigador como persona que debe interpretar los fendmenos. La literatura ha
desarrollado un conjunto de papeles unidos a distintas tradiciones metodolégi-
cas. Desde una tradicién positivista (por ejemplo, Bunge, 1973) el papel y la
perspectiva del investigador o, en algunos casos del observador, se consideran
absolutamente "neutras”, es decir, los fenémenos se miran siempre desde fue-
ra para buscar aquello que los hace semejantes a otros. La subjetividad del in-
vestigador no tiene cabida. En otras tradiciones investigadoras (por ejemplo,
Cole, 1996) se asume que la interpretacién del investigador no es ajena a la
perspectiva desde la que observa la realidad. El hecho de que el investigador
asuma un papel u otro es, en definitiva, una opcion tedrica. Con el fin de pro-
fundizar algo mas en este punto, nos detendremos brevemente en diferentes
tradiciones investigadoras; asi, queremos ejemplificar mas concretamente el
papel que en cada una tiene la perspectiva del investigador. La figura 4-4 sin-
tetiza los conceptos que acabamos de exponer y que se recogen en la clasica
distincién ético y émico (Rogoff et al. 1993).
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Figura 4-4. La perspectiva ética y émica en la investiacion

El contraste ético-émico
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Describe y mide elementos Las conductas estan encajadas en un
fisicos aislados sistema de signos de caracter social

Por ejemplo las conductas o

B e on Son significativas en funcién de un

contraste funcional

El papel de la teoria

Una vez llegados a este punto hay una pregunta que quizas algun lector o
lectora se estan haciendo y es la siguiente: ;qué queremos decir al hablar de
la capacidad de interpretacién del investigador? Este concepto se entiende
mejor cuando lo relacionamos con el papel que una teoria puede jugar en el
disefio de una investigacién. No podemos dejar de pensar que el punto de par-
tida de cualquier trabajo es una pregunta que, de alguna manera, surge desde
una teoria, mas o menos conscientemente asumida por el investigador. Graue
y Walsh (1998) nos indican que los investigadores se aproximan al mundo con
puntos de vista acerca de como se comportan los fenémenos. Estamos ante te-
orias explicativas, en ocasiones estrechamente relacionadas con otros puntos de
vista, acerca de cémo el mundo deberia trabajar; esto es, teorias normativas, las
cuales, a su vez, tienen relacién con lo que es correcto o incorrecto y entonces
nos introducen en una teoria ética. A nosotros nos interesa una teoria explicati-
va. Pero ;cudl es el lugar de la teoria y por qué nos interesa? Una buena teoria
es una narrativa coherente que nos permite ver cierta parte del mundo de una



74

manera distinta, es un mapa, una guia, que permite ver de forma interconecta-
da lo que antes no tenia conexién. Podemos imaginar que viajamos a una ciu-
dad desconocida. El hecho de acercarnos a ella a través de un mapa nos per-
mite conectar unos lugares con otros, tener una perspectiva diferente de ella en
la que los elementos se entrelazan. Su valor es que nos permite ver lo que an-
tes era invisible y ver lo previsible de una forma distinta. Pero las teorias tienen
ventajas e inconvenientes, el principal problema es, quizas, que puede funcio-
nar como algo que ciega la mirada restringiendo lo que uno ve y cémo lo ve.
Una teoria dominante puede llegar a ser hegemoénica, dictar no sélo como ver
el mundo, sino también qué mirar, cémo mirarlo y qué no mirar. En este senti-
do, la teoria es algo que apoya y limita la investigacién, proporciona una deter-
minada forma de ver el mundo pero puede excluir otras. A pesar de todo, es un
instrumento imprescindible, pero como cualquier instrumento debe ser ajusta-
do cuando es necesario. Quizas un aspecto importante a tener en cuenta es
que las teorias son limitadas, no pueden explicarlo todo.

En cualquier caso, no todos los investigadores en las ciencias humanas es-
tan de acuerdo en que sea necesario partir de una teoria, explicitamente asu-
mida, cuando nos acercamos a los datos. En este contexto, lo que ahora nos
queda por preguntar es si la construccién de una teoria se apoya sélo en los
hechos. Es decir, nos preguntamos de dénde procede una teoria. Algunos in-
vestigadores, situdndose en una posicién relativamente extrema, proponen el
concepto de "grounded theory" (Strauss y Corbin, 1990; Strauss, 1987). Lo que
caracteriza esta perspectiva, vulgarizando quizas excesivamente, es que el in-
vestigador ira descubriendo la teoria junto a los datos. Esta perspectiva indivi-
dualiza radicalmente el proceso de investigacién y no considera que la cons-
truccién de la teoria sea un fenémeno social, ni tampoco que sea el resultado
de la construccién conjunta de distintos investigadores. En cualquier caso, y sea
cual sea el modo en que la teoria se introduce en la investigacién, lo esencial
es que el proceso investigador en las ciencias humanas supone siempre una
descripcién y explicaciéon de la actividad que se apoya en la obtencién de unos
datos empiricos, muchas veces obtenidos a través de la observacién. De esta
fase nos ocuparemos a continuacién.
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Diversas perspectivas desde las que observar

Son numerosas las disciplinas que han utilizado la observacién como técni-
ca de investigacién. Podemos nombrar, entre otras, a la sociologia, psicologia,
lingtiistica, biologia etc. Pero, profundizando algo mas en los trabajos que han
utilizado la observacién, encontramos que esta técnica no se utiliza siempre de
la misma manera. En un intento de considerar el peso que desde distintas tra-
diciones teéricas y metodoldgicas se ha concedido al papel interpretativo del
investigador, nos atreveremos a distinguir tres enfoques distintos. Estos pueden
situarse, incluso, en una linea desde la que explorar diferencias de grado entre
ellos, respecto del papel que en cada una se asigna a la capacidad de inter-
pretacion del investigador.

Figura 4-5. Interpretacion y tradiciones de investigacion

Sintesis Analisis

e — > > >

Etnografia Ecologia  Etologia

Etnografia v observacién participante

La etnografia es la perspectiva que, sin duda ninguna, ha concedido un pe-
so mas importante a la introduccién de la perspectiva del investigador en la
propia investigacién. ;Qué es la etnografia? Esta cuestion no es facil de respon-
der de manera que cualquier lector o lectora estén de acuerdo en la definicion.
Atkinson y Hammersley (1994) aportan interesantes sugerencias en este punto
v la relacionan con el concepto de observacién participante. Reconocen que
definir la etnografia ha sido un tema sujeto a controversia. Habitualmente con
este término se alude a una forma de investigacién social a la que pueden asig-
narse los siguientes rasgos:
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a) Se concede importancia a la naturaleza social del fenémeno, no tanto al
hecho de contrastar una hipétesis respecto de él.

b) Existe una tendencia a trabajar con datos no estructurados, esto es, da-
tos que no han sido codificados de acuerdo con un sistema de clasifica-
cién cerrado y propuesto con anterioridad.

c) Se investiga un nimero pequefio de casos, quizas sélo uno, pero con
enorme profundidad.

d) Supone una interpretacién explicita del significado y funciones de las ac-
ciones humanas. El producto de este andlisis toma la forma de descrip-
ciones y explicaciones, donde la cuantificacién y el analisis estadistico
desempefian un papel subordinado.

Ya hemos indicado que la etnografia se ha relacionado estrechamente con
la observacién participante (Atkinson y Hammersley, 1994). Nos encontramos
de nuevo con un concepto dificil de caracterizar. Para precisarlo podemos ha-
cernos preguntas: jconocen otros participantes en el estudio quién es el inves-
tigador? ¢cuanto y qué los participantes conocen sobre la investigacién que se
esta llevando a cabo? sen qué tipo de actividades se compromete el investiga-
dor? shasta qué punto el investigador es consciente de que puede y quiere lle-
gar a tener la perspectiva de quienes pertenecen a la cultura que se esta in-
vestigando? Tal vez, simplificando demasiado, podemos decir que en la inves-
tigacion participante el investigador quiere llegar a ser uno mas dentro del gru-
PO que se investiga y actia en funcién de esta intencién.

Conviene precisar, en cualquier caso, quién puede ser concretamente la
persona a la que que llamamos "participante" cuando el trabajo de investigacion
es realizado por un equipo interdisciplinar. Puede afirmarse que, por partici-
pante, se entiende la persona que esta presente en la comunidad investigada y
cuyo papel es observar. En el caso de nuestra investigacién hemos sido ob-
servadoras participantes quienes firmamos este trabajo, si bien nuestro papel
aqui ha sido diferente. Es decir, es observadora participante la profesora que
analiza su propia préctica cotidiana, también lo éramos quienes llegamos a la
escuela movidas por nuestro deseo de conocer si bien progresivamente nos
fuimos integrando en la comunidad. Nuestros papeles se fueron difuminando



1T

de forma que la maestra llego a ser investigadora y nosotras nos acercamos a
algunas situaciones como docentes. En cualquier caso, el hecho de observar la
realidad desde dentro, permite comprenderla en profundidad y, en este caso,
sera mas facil qué razones han conducido a tomar determinadas decisiones y
el significado que éstas puede tener; es esto lo que realmente define a la pers-
pectiva etnografica.

Profundizando algo mdas en el concepto de observacién participante,
Spindler y Hammond (2000) estacan que, a su juicio, este tipo de investigacion
exige la presencia del investigador en la comunidad que investiga durante un
periodo de tiempo relativamente largo:

"Uno debe ver que las cosas ocurren mas de una vez, escuchar las mismas co-
sas dichas por las personas sobre si mismas y los demas, y experimentar los mis-
mos sentimientos sobre las cosas que la gente hace repetidamente, antes de que

esos datos puedan ser considerados como una base para observaciones validas"
(Spindler y Hammond, 2000, p. 42).

Pero lo que para nosotros tiene un mayor interés es que Spindler y
Hammond (2000) aportan también la perspectiva del investigador que analiza
su propia practica profesional y los dilemas a los que se enfrenta quien hace et-
nografia en el contexto de la practica. Lo mas importante es que para quien se
acerca a los fendbmenos con el sélo interés de conocerlos, la explicacion marca
el fin de la busqueda. Sin embargo, para quien trabaja en la practica, la expli-
cacién es un paso en la resolucién de un problema que ha llegado a definirse
a través de la observacion participante. En este caso, a la necesidad de definir
el problema se afiade la tarea de controlar el proceso de intervenciéon para re-
solverlo.
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Figura 4-6.Etnografia y observacion

La etnografia
(Woods, 1988)

v ¢Cuéles son sus creencias, valores perspectivas, motivaciones y cémo cambian
de una situacion a otra?

v Hay que captar desde dentro las perspectivas de los miembros del grupo
v Seinteresa por lo que hace la gente COmMo Se comporta y como interactua

v Hay que aprender su lenguaje y sus costumbres con todos sus matices

v Lo que cuenta son los significados que construyen los participantes

En suma, y retomando el tema del papel que corresponde a la interpreta-
cién del investigador, es importante destacar que ésta adquiere un lugar de
gran importancia cuando hacemos etnografia. El investigador quiere explorar
el fenbmeno social desde la perspectiva de quien lo vive desde dentro y para
ello no le queda mas remedio que llegar a ser uno mas de los miembros del
grupo, solo asi sera capaz de comprender realmente esa cultura.

Ecolodia y observacién

La ecologia es otro enfoque a tener en cuenta si profundizamos en el papel
de las técnicas observacionales en las ciencias humanas. Tal vez lo que la ca-
racteriza es su preocupacion por introducir en el estudio de la conducta deter-
minadas pautas que permiten delimitar unidades de andlisis definidas con ras-
gos espacio-temporales (Schoggen, 1991). Conceptos claves en esta linea son
los de entorno o escenario (setting) y suceso (event). Pellegrini (1991) ha revi-
sado las caracteristicas que corresponden a cada uno de ellos. Los rasgos de
un escenario son los siguientes:

a) En él se producen conductas esperadas con independencia de las dife-
rencias individuales.
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b) Existe una estrecha relacién entre conducta y entorno.

c) El entorno, en este caso como espacio fisico, existe con independencia
de las conductas que se manifiesten en €L

d) El entorno contextualiza las pautas de conducta desde una dimensién
espacio-temporal.

Los sucesos, unidades de andlisis en las que incide mas directamente la di-
mensién temporal, se delimitan en forma de unidades molares o moleculares. La
diferencia fundamental entre ellas es que las primeras incluyen actividades de
personas, mientras que las segundas son acciones incluidas en esas activida-
des. Podemos decir que las unidades moleculares adquieren sentido en fun-
cion de las molares en las que estan inmersas. En un intento de comprender es-
ta perspectiva, podemos pensar de nuevo a través de un ejemplo tomado de -
nuestra propia investigaciéon. En este contexto podemos considerar, por una
parte, y como unidades molares, a cada una de las sesiones que describiremos
en detalle en un capitulo posterior; por otra parte, seran unidades moleculares
cada uno de los turnos de intervencién de los participantes en las conversa-
ciones que tienen lugar en el aula durante esas sesiones.

Figura 4-7. Oservar un escenario ecolégico

Las aportaciones de la ecologia
(Pelegrini, 1996)

v La conducta se estudia en su
contexto cotidiano

v' A diferencia de la etologia
describe la influencia del entorno
sobre los participantes,

¥' Da menos importancia al proceso
de adaptacion del individuo que a
la intervencion de éste sobre
aquel.
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Etologia y métodos observacionales

Los métodos observacionales adquieren en la etologia caracteristicas pe-
culiares. Esta perspectiva, que en muchos casos puede considerarse una disci-
plina, comparte con la etnografia y la ecologia tanto el hecho de interesarse por
explorar los contextos naturales como el de utilizar estrategias inductivas de
analisis. Se diferencia de ellas porque la etologia esta mas interesada, al menos
en su origen, en los aspectos biolégicos de la conducta. Por el contrario, los et-
nografos ponen el acento en las dimensiones culturales del grupo vy los ecdlo-
gos se interesan por escenarios espacio-temporales.

Este punto de partida ha condicionado, sin duda, el modo en que se obser-
va la realidad. Pellegrini (1991), citando a Timbergen, se refiere a las cuatro
preguntas que fundamentan los estudios etoldgicos:

a) ¢Cuales son las causas de la conducta?, ;son de origen externo o interno?
b) ¢(Cémo cambia la conducta a través de la vida de individuo?

c) ¢Cuadl es la funcién de la conducta?

d) ¢Cdmo evoluciona la conducta a través de la historia de las especies?

Estas cuestiones pueden plantearse también acerca de la conducta huma-
na. Para responder a ellas los métodos etolégicos describen, ampliamente, la
conducta de los sujetos en su entorno natural.

Figura 4-8. Observar desde la perspectiva etolégica

La etologia
(Pelegrini, 1996)

(‘ ‘ La relacion del individuo con su entorno se
\ comprende mejor cuando tratan de responderse

cuatro cuestiones:

1. ¢Queé ocurre? Causas inmediatas de la conducta, internas o externas
2. Cémo se desarrolia? Cambios en la conducta en un nivel ontogenético

3. ¢ Cuél es su funciéon? Puede referirse al éxito en la reproduccién o ampliarse a
las consecuencias de una determinada conducta

4. ¢ Cémo evoluciona? Se sitia en una dimensién filogenética
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Las descripciones etolégicas son conocidas como etogramas, que consisten
en descripciones muy detalladas de aspectos de la conducta (por ejemplo,
movimientos, expresiones faciales, pautas de interaccion, etc.). Evidentemente,
es dificil realizar etogramas completos de las conductas humanas, de ahi que
se seleccionen algunas conductas especificas. Estos métodos pueden resultar
utiles en situaciones que exigen descripciones muy finas de algin aspecto con-
creto, por ejemplo, el modo en que la profesora se dirige a sus alumnos en de-
terminadas situaciones que resultan especialmente conflictivas o que, por cual-
quier otra razoén, tengan interés para el investigador. Si pensamos de nuevo en
un ejemplo podemos imaginar una fina descripcién de lo que ocurre en el au-
la, especialmente en determinados alumnos o alumnas, cuando estan viendo
en silencio una pelicula de la television; compararemos el interés que muestran
ante peliculas diferentes.

En sintesis, podemos afirmar que observar la actividad humana, sea cual sea
ésta, es un proceso complejo que de una forma u otra implica asignar un deter-
minado papel investigador en la tarea. No siempre ese papel es el mismo y el
que se adopta parece depender de decisiones previas que suponen, de una u
otra manera, ser consciente de la propia implicacién. Ello responde, en ultimo ex-
tremo, a una decisién tedrica. Desde quienes adoptan la perspectiva de la etno-
grafia, aceptando su papel de "personas que interpretan la cultura de un grupo",
hasta los que prefieren observar la conducta describiéndola con independencia
del significado qué esta pueda tener en un contexto determinado, existe un lar-
go camino. Nos referiremos a continuacién, muy brevemente, al papel que pue-
de desempefiar una teoria en cuanto sistema desde el que interpretar la realidad.

El proceso de observacién

Ellector o lectora que nos haya seguido hasta aqui habra comprendido, se-
guramente, que el proceso de toma de datos es activo, creativo y, en cierta me-
dida, también supone una cierta improvisacién. La investigaciéon comienza con
una pregunta, no podemos suponer que vamos a un trabajo de campo sin pre-
guntas. Ello no significa, sin embargo, que esas cuestiones puedan cambiar o
ser modificadas conforme va avanzando el trabajo, en cualquier caso las nue-
vas preguntas se construiran a partir de las antiguas. Es importante tener en
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cuenta que en el campo se generaran buenas cuestiones en funcion de las que
ya llevemos a €l. En este contexto adquiere especial relevancia el conocimien-
to previo, el conocimiento obtenido a partir de la literatura llega a formar parte
de la propia subjetividad. Ese conocimiento, por otra parte, orienta los planes
del investigador, que incluso queriendo aventurarse en lo desconocido, debe
tener un plan. Hacerse preguntas, revisar la literatura y tener un plan son tres pa-
sos previos e importantes del trabajo de campo, pero no finalizan cuando uno
se introduce en €l. En este contexto es importante sefialar que el proceso de in-
vestigacion puede tener tres niveles:

La actividad cotidiana observada, que se refiere a lo que es inmediatamente vi-
sible. La comprension a este nivel se desarrolla dentro de la experiencia cotidiana.
A este nivel podemos tener una primera comprension del mundo y reconocer las
cosas como similares.

La descripcion en profundidad, que es el resultado de una observacién cui-
dadosa, en cuanto que supone un determinado nivel de atencién, sistematica
porque esta planificada y disciplinada porque supone una autocritica. Supone
descubrir lo que no es tan obvio, lo que es visible pero sélo para quien obser-
va cuidadosamente. Esta fase se diferencia de una investigacién interpretativa
pordque en ésta la comprensiéon surge desde la experiencia vivida. En la obser-
vaciéon detallada es necesario observar los fenémenos desde distintas pers-
pectivas, supone centrar la atencién en algo en particular a través de determi-
nados periodos de tiempo.

La explicacion tedrica va mas alla de la superficie, hacia lo invisible y ésta es
precisamente la tarea de la ciencia. Su objetivo es mdas amplio que el de una
descripcioén, ya que debe poner en relacion distintas observaciones y desarro-
llar ideas sobre el entorno para dar razén de por qué los fenbmenos ocurren
siguiendo unas determinadas pautas. La teoria, tal como ya hemos senalado an-
teriormente, proporciona un marco para comprender la descripcién.

La entrada en el campo

Pero antes de poder poner en practica cualquiera de estas estrategias es
necesario ganarse la entrada en el campo de la investigacion. Esta es una tarea
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compleja, que los investigadores principiantes no suelen prever. Obtener el
permiso es la primera tarea pero, después, es necesario llegar a ser un obser-
vador realmente participante. La cuestién clave puede formularse asi: ;coémo
llegar a tener un lugar propio en las relaciones con los demas? En este contex-
to es posible tener en cuenta dos aspectos: en primer lugar, la actitud, después
las relaciones en si mismas. Por lo que se refiere a la primera es importante de-
cir que el investigador en el campo es siempre un aprendiz; ademas, no pue-
de dejar de considerar siempre que su presencia en ese entorno depende
siempre de que los demas le concedan el permiso. En este contexto resultan
muy significativas las palabras de Jackson (1987) "la tarea del trabajador en el
campo no es decidir si la gente debe hacer lo que hace, es encontrar lo que
hacen y lo que esto significa". Por lo que se refiere a las relaciones es impor-
tante decir que éstas tienen lugar en un marco de creencias y expectativas. La
gente no interactia directamente con otras personas, sino a traves de definicio-
nes culturales, expectativas, roles, etc. Por ello el investigador debe considerar
aspectos como los siguientes: scudl sera mi papel y como lo negociare?

Una vez dentro del campo el primer paso es registrar lo que se observa.
Aquellas observaciones que no se registran no son datos, por ello gran parte
del trabajo de campo consiste en escribir. A veces el investigador debe escri-
bir en su memoria, hasta que tenga tiempo para registrarlo de otra manera.
Cualquier otra técnica puede resultar intrusiva en algunas ocasiones. La obser-
vaciéon no puede olvidar las particularidades v, en este sentido, hay que consi-
derar que nos enfrentamos a actividades situadas, es decir, contextualizadas en
entornos culturales y que llevan tras si interacciones intencionales de los parti-
cipantes. Por ello seguramente seran necesarias descripciones minuciosas de
lo que ocurre. El reto no es encontrar algo para registrar, sino como registrarlo,
por ello es preciso ser selectivo en las observaciones. Entre los recursos que
podemos utilizar para registrar los datos encontramos aquellos que nos ayudan
en la observacion directa, el mas comun son las anotaciones directas o a traves
de plantillas, los registros a través de grabaciones en audio o en video, las en-
trevistas etc. El la tabla 4.1 introducimos algunos de estos elementos y sus ca-
racteristicas.
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Tabla 4-1. Algunos instrumentos para explorar la actividad humana

Técnica Caracteristicas y tipos

Ventajas

Inconvenientes

Observacioén directa Participante o no. Es
preciso considerar
el grado del investi-
gador y/o observa-
dor en las activida-
des de la comunidad
en la que participa

Fichas de recogida
de datos.

Pueden presentarse
en forma de una
plantilla y facilita la
observacién a través
de categorias pre-
viamente definidas

Video o audio

Su uso ha llegado a
ser tan popular que
muchos investigado-
res no saben prescin-
dir de él. El reto con
este instrumento, co-
mo con cualquier otro
es encontrar formas
creativas de utilizarlo.

Grabaciones

Pueden ser indivi-
duales o en grupo.
Aportar elementos u
objetos que introduz-
can los temas puede
ser de gran utilidad.
Preguntar de forma
hipotética hace mas
facil que el sujeto se
manifieste, algo simi-
lar ocurre con cues-
tiones en tercera per-
sona. Las entrevistas
también pueden ser
conversacionales, el
truco aqui es ver
donde debe introdu-
cirse la grabadora.

Las entrevistas

Permite acceder di-
rectamente al feno-
meno objeto de es-
tudio

Facilita la sistemati-
zacion de lo obser-
vado en relacién a
unas preguntas pre-
cisas formuladas
claramente con an-
terioridad

Puede ser visionado
muchas veces y faci-
lita los andlisis a ni-
vel micro.

Puede aportar gran
cantidad de informa-
cién de forma rapi-
da, incluso de mas
de un solo sujeto.
Aporta siempre la
perspectiva de
quien informa y esta
presente la subjetivi-
dad.

No siempre el ob-
servador es capaz
de lograr con facili-
dad "la entrada en el
campo" objeto de
estudio

Puede ocultar a la
mirada aspectos im-
portantes que no es-
tdn incluidos en la
plantilla

Exige enormes can-
tidades de tiempo, a
veces puede dar un
falso sentido de que
se esta experimen-
tando lo que se ve,
para que uno esté en
la cinta debe haber
estado en la situa-
cién original.

No son una tarea fa-
cil, estar atento a lo
que ocurre, ser pa-
ciente y persistente
puede dar a veces
mas informacién
que una entrevista.
También puede utili-
zarse el video para
preguntar a las per-
sonas que estaban
haciendo, hay que
tener en cuenta que
no todas las perso-
nas reaccionan ante
la filmacién de la
misma manera



Comunicacién
personal

Documentos
escritos en forma
narrativa

Cuestionarios

Espontanea o provo-
cada
Anémima o identifi-
cada

Asumen que las per-
sonas estan interpre-
tando los aconteci-
mientos en los que
participan y, en oca-
siones, se introducen
en la historia toman-
do el papel de prota-
gonistas

A través de un con-
junto de preguntas
que se formulan a
una muestra de per-
sonas se busca ad-
quirir informacién
sobre un fenbmeno

Facilitan la concien-
cia al informante de
algo que quizas ha-
bia pasado desaper-
cibido

Es mas facil encon-
trar el significado de
los hechos.

Son utiles para lo-
grar una primera
aproximacién a los
hechos
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Pueden aportar una
perspectiva incom-
pleta del fenémeno
observado

En ocasiones es difi-
cil analizarlas como
una totalidad. No
siempre los partici-
pantes estan dis-
puestos a construir-
las

El analisis de los
cuestionarios pres-
cinden del significa-
do que a nivel indivi-
dual puede tener el
fenémeno.

No podemos dejar de aludir, en este contexto, a otro aspecto importante en

la generacién de los datos, es Ia triangulacién, que en ultimo extremo contribui-
ra a justificar la validez de nuestro estudio. Triangular supone utilizar diferentes
estrateglas, porque es preciso acercarse a los datos desde el mayor numero de
perspectivas posible, ello proporciona una descripcién mas compleja del mun-
do social que se esta investigando. Denzin (1978) propone tres caminos posi-
bles para llevarla a cabo: a) usar muchas fuentes de datos a través del tiempo,
el espacio y las personas, b) usar diferentes investigadores, c) usar multiples
métodos. En definitiva, estar en el campo es necesario, pero no suficiente.

Hacer visible lo invisible

El proceso de llegar a lo invisible a través de Io visible, al que acabamos de
aludir, comienza con la toma de datos. Una vez dentro del aula tenemos regis-
trar lo que se observa. Para ello existen muchos instrumentos pero, sin duda,
los mas importantes son nuestros propios ojos y oidos. Sin embargo, hemos uti-
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lizado algunos otros recursos que nos han ayudado a registrar y analizar pos-
teriormente la densidad de los datos, entre los que se encuentran las notas de
campo, los registros a través de grabaciones en audio o en video, las fotografi-
as, las entrevistas, los cuestionarios, etc. Nos referiremos a ellas brevemente.

Diario de la investigacién

Ante los elementos que podrian dar una visién dispersa de la realidad, el
diario contribuye a que el investigador vaya reconstruyendo progresivamente
una perspectiva global y significativa. En términos generales, podemos decir
que es el instrumento a partir del cual las historias comienzan a construirse.
Pero, jesta formado por descripciones? sincluye una historia? Seguramente
hay algo de cada una de ellas. Denzin nos ayuda a entenerlo:

"Una descripcién en profundidad aporta algo de lo que una persona esta ha-
ciendo. Va mas alla del mero hecho y de las apariencias superficiales. Presenta el
detalle, el contexto, la emocién y las redes sociales que unen a unas personas con
otras. Esta descripcién evoca emociéon y sentimientos. Inserta la historia en la ex-

periencia. Establece el significado de una experiencia, o una secuencia de acon-
tecimientos, para la persona o personas en cuestion"

"En una descripcién de este tipo se oyen las voces, los sentimientos, las accio-
nes y los significados de los individuos que interactian” (Denzin, 1989, p. 83)

Nuestro diario fue realizado por medio de anotaciones en un cuaderno, co-
rrigiéndolas mas tarde por razones de claridad y de acuerdo con el resto del
equipo investigador. Progresivamente se iba construyendo una narrativa. Se in-
tegré como un elemento mas entre todas las fuentes de datos y se incluyo tam-
bién en el programa de analisis Nudist Vivo. Hay que destacar, en cualquier ca-
so, que fue uno de los instrumentos fundamentales no sélo para descubrir el
significado de nuestras propias observaciones, sino también para convertirlas
en una narracién con significado para las investigadoras participantes.



Figura 4-9. Una pagina del diario de la investigacién
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Grabaciones video y audio

Su uso nos ha permitido poder visionar en repetidas ocasiones cada una de
las sesiones e ir profundizando en los significados de los participantes. No obs-
tante, es importante tener claro que aquello que registra el objetivo es sélo una
parte de la realidad. Tambiéen nos ha ayudado a lograr un acuerdo en las inter-
pretaciones que las investigadoras elaboramos de lo que estaba sucediendo.

Hay que setialar, por otra parte, que la presencia de las camaras no supuso
en ningun momento interferencias en la actividad del taller ni plante¢ dificulta-
des a sus miembros. El alumnado estaba habituado a ello, debido a su partici-
pacioén en el trabajo realizado el curso anterior.

Quizas sea necesario en este punto volver a mirar la figura 3-2 (pag 47). Alli
aparece un plano de la clase, indicando las caracteristicas y objetos principa-
les, la disposicion de las mesas, los distintos espacios que ocupan las personas
adultas y pequefias y la situacién de las camaras y magnetéfonos. La imagen to-
mada de una de las grabaciones dard una idea de cémo la camara de video
contribuye a reconstruir la realidad (figura 4-10).

Figura 4-10. Imagen tomada de una grabacion video
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Entrevistas

Las entrevistas etnogréaficas son un modo de descubrir las perspectivas de las
distintas personas y de recoger informacién sobre determinados acontecimien-
tos o problemas. Pueden completar la informacién obtenida por otros métodos.

El trabajo de Woods (1986/95) nos ofrece un marco excelente a la hora de re-
alizar una entrevista. A modo de sintesis destacamos algunas aportaciones. Hay
que sefialar que el éxito de la entrevista recae sobre la entrevistadora o entrevis-
tador, podemos decir que su actitud y atributos personales son un aspecto fun-
damental. Por ejemplo, es importante el hecho de mostrarse como una persona
comprensiva y de confianza, interesada en conocer las opiniones del entrevista-
do, participe de sus preocupaciones cotidianas. Es importante también mantener
una postura abierta -sin juzgar las ideas que van surgiendo- y actuar de forma
natural, olvidandonos del papel que desempefiamos como investigadoras.

Nos fijaremos ahora por la forma y el caracter de las entrevistas realizadas
en nuestra investigacién. En nuestro caso realizamos dos tipos de entrevistas, a
las que mas adelante nos referiremos ampliamente. Por una parte, entrevista-
mos a los alumnos y alumnas del taller acerca de sus habitos de lectura y tele-
visidn, las normas en torno al consumo de la "tele", las actividades que realizan
en su tiempo libre, asi como la forma en que sus padres les aproximan a la lec-
tura. Pero ademas, ya que buscabamos establecer puentes entre la familia y la
escuela, buscadbamos también las opiniones de las madres acerca de las acti-
vidades que realizan sus hijos e hijas en el hogar, las normas que existian res-
pecto a ellas, el lugar que ocupan en esas actividades las relacionadas con pro-
cesos de alfabetizacién tanto en relacién con la escritura como con la televisién
y el modo en que los aproximan a la lecto-escritura. La decisién de trabajar con
ellas y no con los padres se tomoé teniendo en cuenta los resultados de un tra-
bajo previo que habiamos realizado sobre los deberes escolares (Reina,
Peinado, & Lacasa, 1999). Habiamos visto que eran ellas quienes realmente
mantenian las relaciones con la escuela y se preocupaban de lo que podria sig-
nificar establecer puentes entre ambos contextos.

Si nos fijamos en el modo en que las llevamos a cabo, podriamos decir que
se caracterizaban por ser conversaciones informales con las familias, por una
parte, yla maestra y su alumnado, por otra, en torno a algunos temas que orien-
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taban la conversacién. Pero a menudo, la estructura la aportaba el propio en-
trevistado, hablando de sus preocupaciones. Nuestras preguntas iban orienta-
das a ayudar a descubrir sus opiniones y formas de afrontar los problemas. En
este sentido, debemos sefialar el cuidado que pusimos en evitar conducir o su-
gerir algunas respuestas, pues de lo contrario los resultados quedan invalida-
dos.

Creemos que, si bien, son importantes todos los aspectos mencionados
hasta aqui, también lo es que los propios entrevistados tengan la posibilidad
eleqir el lugar y el momento de las charlas con el fin de crear un clima lo mas
relajado posible. De este modo, en nuestro caso, unas tuvieron lugar en el aula
y otras en los hogares o tomando una cerveza en algun bar del barrio.Y fue en
este contexto donde se plante6 grabar las conversaciones para recoger fiel-
mente sus ideas.

Pondremos algunos ejemplos que permitiran al lector o lectora comprender
coémo las llevamos a cabo. Veamos el comienzo de la conversacién con una de
las madres entrevistadas:

Entrev. (...) Lo primero que te digo es que cualquier dato de éstos son con-
fidenciales y nosotros siempre que los vamos a usar va a ser con
un nombre distinto ¢,sabes? Yo incluso temia esto de poner los
nombres de los nifos en el periddico, pero claro para ellos también

era...
Madre B. Si, ademas no importa
Entrev. No, pero que a efectos de la investigacion que no... que todos los

datos siempre son confidenciales. Bueno, por otro lado, nosotros
lo que te vamos a... o que te vamos a preguntar es muy... cosas
muy simples.

(...)Bueno, entonces ya veras, a nosotros nos dieron ese dinero pa-
ra investigar como aprenden a leer y escribir, pero, y habiamos tra-
bajado sobre los deberes, pero entonces empezamos a ver que
muchas cosas que los niflos aprenden aqui en el colegio luego no
las saben aplicar fuera,
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O sea que, por ejemplo, una nina le ensena aqui Mercedes a leer
¢no? y luego pues esa nina a lo mejor en la casa no lee ¢,no?

O muchos padres, a lo mejor, y eso lo hemos visto en madres,
pues -no de esta clase, perd- se sienten como traumatizados de
que el nino estéa viendo todo el dia la television segun dicen, pero
luego, tampoco a los nifios les ofrecemos otras alternativas.

Es un poco mas adelante cuando la entrevistadora aclara a esta madre cua-
les son los temas sobre los que les gustaria hablar.

Entrev. Mira, entonces, ya veras, como nuestro objetivo es conectar la ca-
sa con la escuela, pues entonces gueriamos hablar del tiempo li-
bre, también de la television porque nos parecia un medio de co-
nectarlo, de la lectura, y también de los deberes

Bueno de si tu crees que pueden aprender mejor en la escuela, o
fuera, lengua y matematicas,

También nos gustaria hablar de lo que tu esperas que aprenda en
el colegio o de lo que tu crees que ella... Lo que le va a valer lo que
esta haciendo. O sea, esto es un poco lo que hemos pensado, pe-
ro ya te digo que estamos abiertas a cualquier otra... a cualquier
otra (se rie)... y que tu nos preguntes también

Como podemos ver, dos son los objetivos de la entrevistadora al inicio de la
entrevista: mostrar la confidencialidad de los datos y explicar las razones que
la han llevado a mantener la conversacién. Pero si algo resulta interesante para
nosotras es la concepcién de esta charla como un proceso bidireccional. Al
igual que nosotras, las personas entrevistadas también sentian curiosidad por
conocer nuestro trabajo, como iban avanzando sus hijos e hijas y, por ello, siem-
pre estuvimos abiertas a responder a todas sus preguntas.

Veamos ahora otro ejemplo muy diferente y fijémonos en como el lugar
donde se desarrolla la entrevista condiciona, de alguna forma, el tono y el con-
tenido de la conversacion.
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Madre M.

Entrev. 1

Madre M.

Entrev. 1

Madre M.

¢Queréis tomar algo?

No, no, no, yo no, hemos tomado un café, de verdad que no. Ay,
hija qué bien tienes esto... me siento aqui ¢no?, nos sentamos aqui
¢no?, te sientas tu también ¢no?

Si, si

Oye ¢y ella te ha contado cosas...? jAy, que bien se esta aqui... Ay
qué comodo que es este sofa!

Si, recién mulliditos estan muy cémodos, la verdad es que si, si. Yo,
vamos, no es comodo para dormir

Contintian hablando del sof4 durante un rato hasta que la entrevistadora di-
rige la conversacién hacia el objeto de la entrevista.

Entrev. 1

Madre M.
Entrev. 2

Entrev. 1

Entrev. 2

Entrev. 1

Oye, qué te iba a decir, porque es que yo veo que t(, o sea, que
estas muy metida en el cole con lo que hace Maria y todo eso, tu
es que has trabajado en algo de la ensefianza o algo?

Yo es que soy maestra
jAh! se nota...

Pero es que se nota tanto, de verdad, que no sé decirte en qué,
¢verdad que se le nota mucho?

Si, se le nota muchisimo

Porgue mira, bueno, es que yo te hablo con total sinceridad ¢no?,
nosotros nunca hemos ido a entrevistar a las familias, pero en es-
te caso nos parecia como tan importante... (...)

En lo sucesivo la entrevistadora continua explicando las razones por las cua-
les estan interesadas en esta visita. Lo que llama la atencién es que parece exis-
tir una mayor complicidad con esta madre, de modo que las entrevistadoras se
sitian en una posicién mucho mas cercana y familiar.
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Cuestionarios y otros materiales escritos

La utilizacién de cuestionarios y otros materiales escritos, como los hora-
rios, trabajos realizados por los niflos y las nifias, etc. constituyen un apoyo util
a la observacién. Por esta razédn, fuimos almacenando todos los documentos
que nos servirian de ayuda para la reconstruccion posterior de los aconteci-
mientos. En el caso del cuestionario, tan sélo en una ocasién hicimos uso de él,
tratabamos de recoger informacién sobre sus programas televisivos preferidos

(figura 4-11).
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Figura 4-11. Cuestionario sobre los programas de la "tele"
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Fotografiar la realidad

En dltimo lugar, vamos a comentar esta técnica de recogida de datos a par-
tir de las palabras de Walker y Wiedel (1985) sobre las fotografias:
"[Las fotografias] pueden acelerar la relaciéon, comprometer gente en la inves-
tigacién y ofrecer anécdotas y colecciones de datos, con lo que se imprime velo-
cidad a los procesos, a veces muy largos, de construccion de las relaciones de tra-

bajo de campo y de localizacién de informantes de confianza" (Walker y Wiedel,
1985, p. 213; citado en Woods, 1986/95, p. 57).

Siguiendo de cerca la utilidad que estos autores dan a las fotografias, pode-
mos decir que para este trabajo ha supuesto una forma de mostrar la realidad
con sélo una imagen. De este modo, ha contribuido a revivir muchas situacio-
nes ya casi olvidadas y su uso fué también un punto de partida en algunas de
las entrevistas, como vemos en el ejemplo que introducimos a continuacién:

Entrev. 2 Pues el otro dia te hice yo otra, el otro dia te hice... ¢ Te acuerdas
la del lazo? jAy, que te la voy a ensefar, Rocio! (refiriéndose a unas
fotografias)

Entrev. 1 iAy, sil (rien).

Las entrevistadoras sacan las fotografias de la realizacién de un teatro y em-
plezan a recordar y compartir con esta madre momentos entranables.

Figura 4-12 Ejemplo: una nifa vestida para un teatro
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Entrev. 2 iFijate qué graciosal.

Entrev. 1 Esta es su clase, ¢la has visto?

Entrev. 2 iEsta es su clase!.

Madre R. iAyl. ¢Me dejaréis una copia? jQué colorido mas bonito!. Mira,

Rocio, qué bien estas.

Entrev. 1 Y mira, mira, mira, mira ésta...

Entrev. 2 Mira, ésta es Manoli.

Entrev. 1 Mira, ésta es Manoli.

Entrev. 1 Esta es Rocio y ésta es Manoli y su grupo: Maria, ...

Contintan viendo algunas fotografias y nombrando a cada uno de los com-
parnieros y companeras de su clase que van a pareciendo. Creemos que ésta es
una manera de ensefiar el mundo del que forma parte esta nifia cuando no es-
ta en su casa. La madre se siente orgullosa cuando ve a su pequefia leyendo el
periédico, como si de una persona mayor se tratara.

Entrev. 1 iMira éstas qué bonitas, asi espontaneas...!

Entrev. 2 Mira, aqui esta Rocio. Y hay una que estas tu leyendo el periddico
sola, mira. jAh!, no, ésta es de Rocio.

Figura 4-13. Lleyendo el periddico.
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Entrev. 1 iMiral

Entrev. 2 Mira ésta qué linda, leyendo el periddico...

Madre R. iOh, qué interesante esté!

Entrev. 1 ¢Verdad que le va?, y vamos a (;,?). (rien)

Madre R. Y ¢tu no le pides copia? Por favor, Rocio.

Entrev. 2 Es que le dijo la profesora: leer, poneos a leer un ratito. Mercedes.

Madre R. Esta nifa tiene que terminar la segunda etapa también, ;no?.

Entrev. 1 jHombre, claro!

Entrev. 2 La segunda, no. Todo lo tiene que terminar... Y se puso ella a leer
el periédico...

Madre R. iY lo que quieral. Aqui no se les pone tope, ¢eh?

Entrev. 1 iClaro!.

Entrev. 2 iClaro que si!

En suma, podemos decir que aunque las fotografias no narran por si mis-
mas los hechos contribuyen a una "memoria viva".

Reconstruir los datos

Tomar datos es quizas mas facil que reconstruirlos y convertirlos en algo re-
gistrable que puede ser interpretado. Podemos decir que los datos se toman
en el campo, pero se reconstruyen y elaboran en la mesa del despacho. De he-
cho la tentacién de tomar datos mas que elaborarlos es muy fuerte. Hay que in-
sistir, por otra parte, en que esa elaboracién debe comenzar tan pronto como
sea posible. Un error importante es no dejar un tiempo para esa interpretacion.
Habitualmente serian necesarias tres horas en una primera aproximaciéon para
adquirir de forma inmediata un sentido de lo que hemos tomado.

¢Qué significa elaborar los datos? No podemos olvidar que las notas son in-
completas, las grabaciones hay que transcribirlas y los materiales hay que or-
ganizarlos. El investigador genera datos, pero ante todos ellos surge casi siem-
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pre una pregunta inevitable: ;qué hacer con ellos? ;cémo lograr que los datos
hablen? Los datos necesitan ser trabajados antes de poder ser interpretados,
no podemos olvidar que hay que pasar de los datos visibles a la invisible teo-
ria, es decir, interpretarlos. Esa interpretacién no aparece hasta que los datos
comienzan a ser reconstruidos.

Para llevar a cabo una elaboracién de los datos, los investigadores que tra-
bajan en contextos naturales y que utilizan la observacién como instrumento se
refieren al concepto de "unidad y niveles de andlisis'. (Cazden, 1988 Coll,
Colomina, Onrubia, y Rochera, 1995; Coll y Edwards, 1996; Edwards y Mercer,
1987; Edwards y Mercer, 1989; Lemke, 1992). El concepto procede ya de
Vygostsky cuando se opone a una atomizacién de la actividad humana. En tér-
minos generales, entendemos por unidad de andlisis aquella dimensién de la re-
alidad que adquiere significado como una totalidad para el investigador que la
Interpreta en funcién de unos objetivos precisos y que orientan el sentido de la
Investigacion. Es decir, la unidad de andlisis orienta la mirada hacia la realidad
dependiendo de aquello que queremos conocer de ella. Permite, ademas, di-
rigir la mirada sistematicamente hacia aquello que debemos interpretar.

Es conveniente sefialar, por otra parte, que en una investigacién la mirada
puede orientarse con diferentes niveles de amplitud, algo que en cierta medi-
da nos permitiria hablar de niveles jerarquicos en nuestras unidades. En cual-
quier caso, unidad y jerarquia no creemos que hayan de entenderse siempre
conjuntamente. Cudles sean las relaciones entre ambos conceptos dependera
de los intereses concretos del investigador. En este trabajo preferimos decir
que las unidades, definidas en diferentes niveles, se interpenetran para adqui-
rir su verdadero significado unas en funcién de otras.

Para comprender cudles son las unidades de analisis que definimos en
nuestro trabajo es necesario considerar que nuestro objetivo fundamental como
Investigadoras era conocer como la television puede introducirse en la escuela
como un instrumento desde el que favorecer el desarrollo de los procesos de al-
fabetizacion en relacion con el discurso escrito y audiovisual. Ademés, buscaba-
mos conocer en qué medida los contenidos de la TV pueden convertirse en un
puente entre diversos escenarios educativos, especialmente la familia y la es-
cuela.
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Desde estos dos objetivos definimos nuestras unidades de analisis y las re-
presentamos en la figura 4-14.

Figura 4-14. Niveles de analisis

NIVELES DE ANALISIS

(Coll et al., 1995; Green y Gee, 1997)
.

b A

SECUENCIAS DIDACTICAS |
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SEGMENTOS
DISCURSIVOS
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Hablamos, en primer lugar, de secuencias diddcticas en cuanto que existe
una intencionalidad comun a lo largo de ellas, unos objetivos que orientan la ac-
tividad desde un comienzo hasta un fin. En nuestro caso, en el conjunto del ta-
ller, podriamos hablar de tres grandes secuencias a las que ya hemos aludido.
No podemos olvidar que en cada secuencia es necesario considerar la pre-
sencia de distintas sesiones que constituyen otro nivel de andlisis. La primera
secuencia didactica, que agrupa las cuatro primeras sesiones, podria caracte-
rizarse como una fase de motivaciéon y toma de conciencia de que vamos a tra-
bajar sobre los medios de comunicacién. La segunda consiste en la discusién
de los contenidos televisivos propiamente dichos y que en la clase se concen-
tré en algunos episodios de las series mas populares entre los nifios, los anun-
cios y los dibujos animados. En este caso el objetivo de la profesora, claramen-
te explicito en muchas ocasiones, era doble: por una parte, favorecer el pensa-
miento critico de los nifios ante la televisién, apoyandose en el uso de la lengua
escrita, por otra parte, introducir en el aula situaciones de educacién en valo-
res. Finalmente, una tercera secuencia, esta basada en el objetivo explicito de
hacer publicos a través de la publicacién, los escritos de los nifios, se concre-
taria lo que en la primera fase quedaba definido como una meta.

Un nuevo nivel de analisis esta constituido por los segmentos discursivos, que
en este caso se diferencian de acuerdo con el contenido temético del discurso
escolar y, en ocasiones, por sus formas de organizacién social. Cuando los
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acontecimientos ocurren en un contexto natural su variabilidad es enorme y si
bien en ocasiones puede resultar de mayor interés para la investigacién cémo
adultos y nifios trabajan sobre contenidos cognitivos, otras veces tiene mayor
interés la organizacion que se manifiesta en la secuencia. Conviene advertir en
este punto que el hecho de utilizar el programa de andlisis Nudist*Vivo ha faci-
litado la utilizacién de este tipo de unidades.

Finalmente, un ultimo nivel de anélisis esta constituido por los mensajes. Son
las unidades minimas de analisis. Pueden definirse como sentencias que se-
manticamente tienen un sentido completo.

Entre las caracteristicas que hasta el momento hemos definido, sefialaremos
que la naturaleza de cada una de ellas es muy distinta. Asi, podemos ver como
unas estan practicamente determinadas o inducidas por el disefo de las situa-
ciones de observacion -las secuencia didactica y las sesiones-, mientras que
otras son el resultado de una elaboracién tedrica -los segmentos discursivos y
los mensajes. Unas ponen el acento en las actuaciones de los participantes y en
su interrelacién -los segmentos discursivos-, mientras que otros atienden esen-
cialmente a la actividad discursiva de los participantes - los mensajes.

Su amplitud y grado de finura varia desde el caracter global y ‘'macro’ de las
secuencias didacticas hasta el caracter elemental y 'micro' de los mensajes.
Todas han sido pensadas, definidas y redefinidas con el fin de jugar un papel
determinado en el analisis y la interpretacién de las observaciones: (Las se-
cuencia did4ctica, garantes de la dimension temporal y referentes ultimos de las
interpretaciones; las sesiones, susceptibles de mostrar como los y las partici-
pantes aseguran la continuidad en la actividad conjunta y en la construccion de
significados compartidos; los segmentos discursivos reflejo del contenido del
discurso y de las formas de organizacién de la actividad conjunta, asi como ins-
trumento para analizar sus caracteristicas y evolucién; los mensajes, unidades
elementales de informacién y comunicacién que abren el camino al analisis de
la construccién de significados compartidos en la actividad conjunta).

Otro aspecto importante es que ocupan niveles distintos en una especie de
jerarquia, de tal manera que las situadas en un nivel superior incluyen las situa-
das en un nivel inferior (las secuencias didacticas estan formadas por sesiones;
las sesiones, por segmento discursivo; y los segmento discursivo, por mensa-
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jes). Se facilitan asi las conexiones entre los analisis correspondientes y, sobre
todo la integracién de los resultados y de las interpretaciones respectivas.

Asimismo, este analisis debe integrar la dimensién temporal, debe tener en
cuenta la naturaleza del contenido y/o la estructura de la tarea y debe prestar
especial atencién a la interrelacion existente entre lo que dicen y lo que hacen
los participantes en el transcurso de su actividad conjunta.

El Nudist Vivo, una herramienta de investigaciéon

El programa informatico Nudist Vivo resulta un instrumento de gran interés
para poder realizar las tareas implicitas en una investigacién interpretativa. Se
trata de una aplicaciéon informatica disefiada para el manejo y andlisis de datos
cualitativos. Su principal ventaja es que nos permite aproximarnos a los datos
desde una vision integradora, facilitando una progresiva reconstruccién de los
datos que combina perspectivas narrativas y analiticas en la interpretacion.
Desde nuestro punto de vista, lo esencial es el hecho de que permite un enfo-
que integrador de los datos que se organizan alrededor del concepto de "pro-
yectd", al que podemos definir como un conjunto de informaciones almacena-
das y que podran manipularse. Es algo mas que una base de datos en el senti-
do de que incluye utilidades orientadas directamente a la interpretacion.

Es decir, partiendo del hecho de que cualquier instrumento condiciona de
alguna manera a la persona que realiza la investigacién, creemos que en este
trabajo el papel del programa Nudist Vivo ha sido decisivo para orientar nues-
tra mirada hacia aspectos casi invisibles que serian imposible descubrir sin la
ayuda de esta herramienta. Por otra parte, nos ha permitido navegar en inter-
pretaciones narrativas -la construccién de "historias" a partir de las cuales los
fenbmenos comienzan a adquirir significado- y analiticas -la definicién de un
codigo de categorias o conceptos que permiten organizar a través de proce-
sos de clasificacién aquellos fendmenos que hemos observado-. A esas dos di-
mensiones de la interpretacién vamos a referirnos en el proximo capitulo. La
figura 4-15 aporta una primera aproximacién a los conceptos centrales del
programa ya sus relaciones con esas dos dimensiones a las que acabamos de
aludir.
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Figura 4-15. Trabajar en un proyecto de Nudist Vivo
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Nos detendremos un momento en algunos conceptos centrales del progra-
ma que se Incluyen en la figura 4-15. La estructrura general de la aplicacién in-
cluye dos conceptos centrales: "documents' y "nodes'. En este sentido Nudist
Vivo permite almacenar y manipular textos y documentos, asi como la creaciéon
de cédigos, a los que el programa se refiere con el término "nodos". Es habitual
introducir los documentos y revisarlos ("browse"), de forma que pueden ser ca-
tegorizados con intervenciéon directa del investigador, o, automaticamente, a
través de la utilidad "search". Para facilitar estos procesos los documentos y no-
dos pueden agruparse en "sets'. También es posible asignar, individualmente,
determinadas propiedades ("attributes") o caracteristicas a cada uno de los "no-
des" o "documents'. Finalmente, las utilidades "show relations" y "explore models"
tienen la funcién de mostrar las conexiones existentes entre los elementos in-
cluidos en el proyecto. A todos estos conceptos nos referiremos inmediata-
mente con cierto detalle y los pondremos en relacién con los procesos narrati-
vos y analiticos de pensamiento.
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Conclusiones

El objetivo de este capitulo ha sido mostrar los pasos generales que hemos
ido dando con el fin de lograr representaciones comunes no sélo del producto
final de nuestro andlisis sino también del proceso, prestando especial atencién
ala ayuda que aportan los instrumentos informaticos. Nos hemos detenido, es-
pecialmente en el proceso de recogida de datos.

En primer lugar, hay que sefialar la importancia de organizar la gran canti-
dad de datos almacenados para su posterior andlisis. Este proceso se produce
en la etnografia de forma progresiva e, incluso, simultdneamente a la recogida
de datos. Asi, al mismo tiempo que fuimos observando, elaborando nuestro
propio diario y entrevistando a los participantes reflexionabamos organizando
la informacién incorporada y, de alguna manera, condicionaba los sucesivos
momentos de nuestra recogida de datos.

Hemos visto, en segundo lugar, como la investigacién interpretativa -en don-
de se enmarca nuestro trabajo- se define, entre otros aspectos, por su cardcter
circular que supone un "movimiento hacia atras y hacia adelante entre la ob-
servacion y el analisis y la comprension”. Es decir, los diferentes pasos se van
informando mutuamente de forma que se transciende la mera secuencialidad.

Finalmente, un aspecto que adquiere especial interés es cémo el instru-
mento utilizado por el investigador orienta y delimita tanto el analisis como los
resultados. Asi, el programa informatico de analisis Nudist Vivo disefiado para
el manejo y analisis de datos cualitativos. Nos permite este movimiento circular
entre las distintas fases, del que hablabamos antes, y orienta nuestra mirada ha-
cia aspectos casi invisibles, que seria dificil descubrir sin la ayuda de esta he-
rramienta.



3 vy y o *A -
. A o 2,
e lf-:"f' "..*’J.'!'i"e

|I H—"}' TS

e ,-[Iq“q' jﬂl[ﬂ“’ﬁ‘t"?i-l’u:"a-y*
RS e g Sy e s

:

#ﬁ-gﬂ:'::?“’t'
i

Korgdin 135 B ann2t
s I <y = .‘AE\I A"
: 3

7

i._‘h -_v_'\‘




105

5. LA INTERPRETACION DE LOS DATOS

"Rongai, 1 de mayo de 1938
Querido padre, querida Liesel:

Ayer leg6 vuestra carta con las semillas de rosa, la receta del chucru y las no-
vedades de Sohrau. Ojla pudiera expresar con palabras lo mucho que significa una
carta asi. Tengo la sensaciéon de ser aquel muchacho al que t, querido padre, es-
cribias desde el frente. Cada una de tus cartas rebosaba valor y lealtad a la patria.
Solo que entonces ninguno de nosotros pensaba que cuando uno necesita mas va-
lor es cuando ya no tiene patria."

Stefanie Zwig. En un lugar de Africa, p. 18 .,

Seguramente quien lea el texto con el que iniciamos este capitulo se pre-
guntara por qué una carta escrita en 1938 puede servir de introduccion a unas
reflexiones metodoldgicas sobre el proceso de interpretacion de los datos en
la investigacién cualitativa. Nuestra intencién, en primer lugar, es mostrar cémo
una narrativa puede ser una importante fuente de informacién. No es facil, co-
mo ya hemos visto, definir el concepto de narrativa. En el texto anterior se mez-
clan los sentimientos con las ideas y, sobre todo, con el recuerdo. En suma, que-
remos sugerir al lector o lectora la idea de que cuando nos encontramos ante
una gran multitud de datos, muy distintos entre si y que a veces nos desbordan,
debemos ser conscientes de que es necesario interpretar la realidad y, en ulti-
mo término, explicarla.

Una de las caracteristicas que distingue la investigacién interpretativa, con-
texto metodologico en el que se enmarca la nuestra, es lo que podriamos lla-
mar su caracter circular. Es decir, los diferentes pasos se informan uno a otro.
La investigacién esta disefiada para maximizar la oportunidad de cambiar el
foco de atencién, modificar las cuestiones, encontrar nuevos caminos para ge-
nerar los datos, identificar nuevos temas e ir avanzando en la presentacién del
informe. La figura 5-1 nos aproxima a esta idea
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Figura 5-1. Dimensiones de una investigacion interpretativa
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Esos distintos pasos van avanzando de forma que la coherencia se logra a
través de una convergencia entre la experiencia y los conceptos. Graue y
Walsh, (1998) se refieren al modo en que Denzin (1994) ha definido la inter-
pretacion:

"En las ciencias sociales existe s6lo interpretacién. Nada habla por si mismo.
Confrontado con una montafia de impresiones, documentos y notas de campo, €l
investigador cualitativo se enfrenta a la dificultad y al reto de dar sentido a lo que
ha sido aprendido. Llamo a este dar sentido a lo que ha sido aprendido el arte de
la interpretacion. Puede ser descrito como un movimiento del campo al texto para
el lector. La practica de este arte permite al trabajador de campo que opera como
un artesano (Levi-Strauss, 1966, p. 17) traducir lo que ha sido aprendido a un cuer-

po de trabajo textual que comunica esa comprension al lector" (Denzin, 1994, p.
500)

La interpretacion es, por tanto, un proceso de caracter circular, que sigue
multiples pasos y se ha caracterizado desde multiples perspectivas. Denzin lo
describe como un proceso que se mueve desde el campo al lector, el investi-
gador debe por tanto reconstruir los datos como un texto. En cierto modo nos
encontramos ante una encrucijada que se sitia entre los procesos analiticos y
sintéticos. Para comprender estos dos conceptos resultan de gran interés las
aportaciones de Jerome Bruner (1986) cuando diferencia entre pensamiento
analitico y discurso narrativo. Este autor se ha referido explicitamente a dos mo-
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dos de funcionamiento cognitivo, cada uno de ellos proporciona formas distin-
tas de organizar la experiencia y de construir la realidad. Estamos ante proce-
s0s complementarios pero no idénticos.

v Mas concretamente, estas de formas de pensamiento a las que alude es-
te autor difieren radicalmente en sus principios de verificacion, de modo
que una buena historia y un buen argumento son diferentes. Mientras
que en relacion con la primera es preferible aludir a la nocién de vero-
similitud, el segundo apela a la necesidad de establecer pruebas forma-
les o empiricas como criterio de verdad. A ello se une el hecho que las
relaciones de causalidad se entienden en ambos de forma totalmente
distinta.

v Se refiere también Bruner a las propiedades del discurso que caracteri-
zan a las historias. El mundo de una historia, nos dice, debe conformar los
canones de la consistencia légica para lograr la verosimilitud, pero pue-
de usar violaciones de esa consistencia como base del drama. En su opi-
nién, los actos de habla de las narrativas deben depender de formas de
discurso que favorecen la imaginaciéon del lector, que le orientan en la
busqueda del significado desde la guia del texto. Existen tres rasgos del
discurso que parecen cruciales en este proceso. El primero la presupo-
sicion, la creaciéon de significados implicitos mas que explicitos. El se-
gundo es la subjetivizacion, el despliegue de la realidad no a travées de un
ojo omnisciente sino a traves del filtro de la conciencia de los protago-
nistas de la historia. El tercer elemento es la multiplicidad de perspecti-
vas, que permiten trascender la univocidad del mundo y situarse en las
diferentes caras de un prisma.

Veremos a continuacioén la proyeccion que estas aportaciones de Bruner tie-
nen en la interpretacion de nuestros datos. Conviene advertir, en cualquier ca-
S0, que no se trata de dimensiones excluyentes y deben ser consideradas co-
mo complementarias. Nos detendremos, en primer lugar, en las interpretacio-
nes de los datos que se apoyan en construcciones narrativas, es decir, la cons-
truccién de "historias" a partir de las cuales los fenémenos comienzan a adqui-
rir significado. Nos fijaremos después en como el pensamiento analitico puede
concretarse a traves de la definicién de un codigo de categorias o conceptos
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que permiten organizar a través de procesos de clasificacion aquellos fenéme-
nos que hemos observado.

El papel de las narrativas como fuente de datos

Las aproximaciones que se han hecho al concepto de narrativa son muy nu-
merosas, por eso conviene precisar cual es la perspectiva que adoptamos en
este trabajo. Sefialaremos, en primer lugar, que consideramos el discurso na-
rrativo como un medio a través del cual los hablantes representan tanto la vida
real como acontecimientos de ficcion. David Olson (1990) se pregunta por la re-
lacién entre las formas de discurso y el pensamiento. A su juicio, las estructuras
narrativas proporcionan un formato donde los sucesos de la experiencia pue-
den ser moldeados en un intento de hacerlos comprensibles, recordables y al-
go que puede ser compartido. En este sentido, se entiende que la visién de los
sucesos como narrativa supone la actividad creativa y la inventiva del que cuen-
ta historias. Tanto las narrativas orales como las escritas parecen compartir las
mismas propiedades, por ejemplo, incluir comienzo, medio y fin o, sobre todo,
Introducir una particular presencia del narrador en la historia. Olson insiste en
que la habilidad de usar estas formas ha de relacionarse con tipos especificos
de pensamiento, ya que implican una representacién comprensible y, ademas
pueden convertirse en objetos de conciencia, reflexién y andlisis.

Lieblich, Tuval-Mashiach, y Zilber (1998) se refieren directamente al con-
cepto de investigacion narrativa. En términos generales, una narrativa es "un
discurso, o un ejemplo de éste, disenado para representar un conjunto de acon-
tecimientos".

"La investigacién narrativa, de acuerdo con nuestra definicién se refiere a cual-
quier estudio que utiliza materiales narrativos. Los datos pueden ser recogidos co-
mo una historia (una historia de vida aportada en una entrevista o un trabajo lite-
rario) o de cualquier otra manera (notas de campo de un antropélogo que escribe
sus observaciones en forma narrativa o de carta personal). Esto puede ser objeto
de investigacién o un medio para estudiar cualquier otra cuestién. Puede ser utili-
zado para comparaciones entre grupos, para aprender sobre un fenémeno social
o un periodo histérico o para explorar la personalidad. Nuestro modelo puede ser
usado para el analisis de un amplio espectro de narrativas, desde el trabajo litera-
rio hasta diarios y escritos autobiograficos, conversaciones o historias orales de vi-
da obtenidas en entrevistas" (Lieblich et al., 1998, p. 3)
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Lieblich y sus colaboradores (1998) proponen un modelo interesante para
analizar materiales narrativos que, por otra parte, es un buen ejemplo de co-
mo la dimensién narrativa y analitica pueden ser complementarias. Asi, una
vez que estamos ante un material narrativo, podriamos aplicarle un sistema de
categorias. Trabajar desde una perspectiva categorial supone que la historia
original es diseccionada y las palabras o secciones pertenecen a una deter-
minada categoria; por el contrario, desde la perspectiva propiamente narrati-
va, la historia es tomada como una totalidad y sus secciones son interpretadas
en el contexto de otras secciones del texto. La perspectiva categorial puede
ser interesante cuando el investigador esta interesado en un fenémeno que
pertenece a un grupo amplio de personas. Sin embargo, desde la perspectiva
narrativa propiamente dicha, el fenémeno interesa en relacién con una perso-
na en particular.

Construir "narrativas" con la ayuda de "Nudist Vivo"

Deciamos en el capitulo anterior que una de las ventajas del programa in-
formatico Nudist Vivo es concedernos la posibilidad de aproximarnos a los da-
tos combinando el pensamiento analitico y narrativo. Ya hemos indicado que, en
términos generales, una narrativa es "un discurso, o un ejemplo de éste, dise-
fiado para representar un conjunto de acontecimientos". Veremos ahora cémo
esta aplicacién informatica nos permite, por un lado, trabajar con textos por
medio de los cuales construimos dos tipos de historias y que distinguimos en
funcién de sus contenidos. Por una parte, textos que incluyen transcripciones
relacionadas con una primera reconstruccién de la realidad; por otro lado, do-
cumentos mas elaborados

Hemos de sefialar que una de las ventajas que ofrece el Nudist Vivo es la
de incluir una gran cantidad de documentos en un mismo proyecto que luego
pueden relacionarse y combinarse. Pero, quizas, debamos aclarar qué enten-
demos por documentos. Documentos pueden ser las transcripciones de las se-
siones, las narraciones de un diario o los memos, segun la terminologia del
Nudist. Aludiremos ahora a estos conceptos.
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Figura 5-2. Documentos en el programa Nudist Vivo

¥ Document Explorer - Taller

Docun':emsa'ronh\mw

L 2 B ' Y aow
Browse mm Dorlinks Nodpunks Edit Set  Assay  Search
Contents of Al Documents

Recenﬂyl)sed Name Size | Nodes| Created | Modified 1

Anuncios 1 17.. 117 12/08/2000 -... 11/12/2001 -...

Sets [B Anuncios 10 1980 14 12/09/2000 -... 11/12/2001 -...

B Anuncios 11 38... 56 12/09/2000 -... 11/12/2001 ...

[B Anuncios 2 8046 64 12/09/2000 -... 11/12/2001 -...

B Anuncios 3 5553 33 12/09/2000 -... 11/12/2001 -...

[B Anuncios 4 4062 24 12/09/2000 -... 11/12/2001-...

[B Anuncios 5 20... 113 12/09/2000 -... 12/12/2001 -...

[B Anuncios 6 2273 25 12/09/2000 -... 11/12/2001 -...

[B Anuncios 7 s 97 12/09/2000 ... 12/12/2001 -...

[ Anuncios 8 6821 50 12/09/2000 -... 11/12/2001 -...

B Anuncios 9 20.. 100 12/09/2000-... 12/12/2001 -...

[E Anuncios Memo  13... 4 13/09/2000 -... 20/09/2001 -...

[ pibujos 1 25... 97 12/09/2000 -... 12/12/2001 -...

Dibujos 2 14... 68 12/09/2000 -... 12/12/2001 -...

B pibujos 3 7076 29 12/09/2000 ... 11/12/2001 -...

[ pibujos 4 13.., 43 12/09/2000 -... 11/12/2001 -...

[ pibujos 5 16... 51 12/09/2000 -... 11/12/2001 -...

[ pibujos Memo 6359 5 01/10/2000-... 11/12/2001 -...

[&) Elegir tema - Me... 9394 34 06/09/2000 -... 11/12/2001 -...

.Elegirtemal 6876 75 10/12/1999 -... 11/12/2001 -...

13.. 32 10/12/1999 -... 11/12/2001 -...

6324 76 10/12/1999 -... 12/12/2001 -...

B Elegir tema 4 12... 83 16/02/2000 -... 11/12/2001 ...

[B Elegir tema 4b 15.. 149 16/02/2000 -... 12/12/2001-...

[ Elegir tema 5 3225 18 10/12/1999 -... 11/12/2001 -...

[B Elegir tema 6 1. 47 10/12/1999-... 12/12/2001 -...

B Elegir tema 7 10.. 118 10/12/1999-.. 11/12/2001 -...

Tal como podemos observar en la figura 5-2, en este trabajo incluimos dife-
rentes documentos relacionados con cada sesién. El criterio para dividir una se-
sién se relacionaba con la continuidad tematica. Es decir, pudimos diferenciar
grandes bloques que correspondian a Io que en el capitulo anterior hemos lla-
mado "segmentos discursivos".

Las transcripciones

Consideramos que transcribir lo que ocurre en el campo supone una pri-
mera aproximacion a la reconstrucciéon de la realidad, a partir del material gra-
bado, e implica un proceso de reflexién. En nuestro trabajo, el total sumaba 33
cintas de video y 49 de audio grabadas en las sesiones del aula y 22 cintas de
audio que recogian las entrevistas.



111

Las transcripciones se realizaron anotando tanto los didlogos mantenidos, al-
go que ocup6 al menos un noventa por ciento de la informacién, como algunas
interpretaciones de los investigadores relacionadas con el contexto o el signifi-
cado que en determinados momentos podia atribuirse a las acciones de los
participantes. Anadiamos, tal como te ha indicado, algun matiz de su comuni-
cacién no verbal que nos llamara la atencion y también las interpretaciones de
las investigadoras.

Figura 5-3. El ejemplo de una transcripcion

E Anuncios 1 - Document Browser

Edit View Format Links Coding
[[Breneos Zlmemn @sm|ine
[Fioma Slfimetenfonn <11 <Jlbeck <] B 7 U e £ A B

* (1026:51 h del taller) SE DAN LOS RESULTADOS DE LAS ENCUESTAS

* 7§ SESION: 24.2.98 CUESTIONARIO ANUNCIOS |
* CINTA Nj 41, 42, 43 Y 44 (REVISADA DOS VECES) (EL ULTIMO TROZO CUANDO SE
PONEN A ESCRIBIR NO ESTA REVISADO A FONDO)

* Transcrita por Amalia Reina

* (Estan todos sentados alrededor de la mesa del taller; hay dos nifias que han venido hoy nuevas; M$
Jose que se queda hasta final de curso y la ofra nitia viene nada mas que hoy porque esta pasando unos

Maestra Zestas bien ahi? (Dirigiéndose a Ia prima)

Maestra bueno vamos a ver (mucho barullo en la clase) si... “mirar! "Empezamos ya! “Escucha! a ver
que hacemos zeh?... si tenemos que escuchar o no... (habla un nifio, creo que es Javi) "David! Por que
no... que no pase como algunos dias que hay nifios que no escuchan cuando hablan. asi que ahora. ..
dejamos todo quieto, dejad la carpeta y empezamos... Marijose (Se dirige a la nifia nueva en un tono
‘carinioso) (10:26:37 h del taller) Maria José, zte vas a quedar aqui todo el curso? zTe vas a quedar aqui
con nosotros? ZEh? (Maria Jose no habla y parece muerta de miedo y la maestra contesta por ella en
un tono rotundo) SI. Bueno... pues ya sabéis... (se corta la grabacion durante tres segundos)

* Introduccion de la alos dtad,

Maestra vamos a ver.. recordais la encuesta que_. hicimos para darsela a ella (senalando a Amalia) y a Pilar,
pues._ os ia saber.. que prog han gido o que han do a esas preg; los demas
Ninos  siii

Maestra 7os gustaria?

Nifos  si

Maestra pues entonces vamos a hacer una cosa... como Amalia se las ha leido todas las encuestas... ha mirado a

‘verlos programas de cada_. que habéis comentado cada uno... pues ahora nos lo va a contar zvale? zEh? 7TG que

‘quieres que te la lea todas? (Dirigiéndose a Esperanza) ;

Fsneranza  (asiente)
o

= 1075 || Avida cotidianaacontecimientos Famiia/F ] =Code = Untade | TCoder
Section: 0 Paragraph: 5 |Coding:

Respecto a las trascripciones, conviene sefialar la necesidad de que al mis-
mo tiempo que se transcriben las grabaciones se comience un primer analisis
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del discurso. La tarea es encontrar los diferentes segmentos discursivos que
forman la sesién y que mas tarde van a ser identificados como "documentos" in-
dependientes dentro del proyecto.

Los "memos"

Oftro tipo de documentos que podemos incluir en un proyecto son los me-
mos. Nos parece interesante detenernos en este punto por la importancia que
ha tenido en esta investigacién. Podemos crear un "Memo" adjunto a cualquier
otro documento o elemento del proyecto. Los memos suponen una herramien-
ta para la reflexién en torno a los datos y a la teoria que permite interpretarlos.
Los aspectos mas importantes en torno a los cuales hemos reflexionado a tra-
vés de los memos son los siguientes:

1. ;Cbémo se suceden los acontecimientos que aparecen en cada uno de
los documentos relacionados con la sesion?

2. ¢Qué aspectos son los mas sugerentes para introducir en la investiga-
cién?
3. ¢Qué problemas han aparecido en la codificacion?

4. ;Cual es la teoria mas significativa para analizar estas sesiones?

Alo largo del proceso de analisis y codificacién hemos ido respondiendo a
estas preguntas y, para ello, hemos introducido también algunas anotaciones de
nuestro diario de investigacién con €l fin de responder a estas cuestiones. De
esta forma, finalmente, tenemos un memo por cada sesién, lo que nos ha apor-
tado muchisima informacién a la que dedicaremos otros capitulos. En la figura
5.4 introducimos un ejemplo de cémo puede vincularse un memo a cualquier
documento.
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Figura 5-4. Vincular un documento a un memo

[foemvim  ClHOR BAW |l nE

[Foma  SlffmerNenfionn  <Jfi1 <lfbox =]/ B 7 U |z 2 2 B

r‘womuuwum

2Qué aspectos son los mas para enla

ielect docum =
v ~ | Documenislinked
‘En Elegir tema 1 el hecho de que la meta - reflexion se produce sobre diversos contenidos, en este
Dibugos 2
caso no sélo de tipo intelectual
B obuer 3
EDM‘ Elegir tema 2 solo tendria interés para ahudir a aspetos de interaccién social y, quizf's, creacion de
Dibugor 5 normas de convivencia
[} Dibugos Memo
En Elegir tema 3 el hecho de generar el efecto audiencia es de gran interés y se podria comparar, de
B Elegi tema 2 . o - forma sélo cualitativa, con lo que ocurrié en otras sesiones (la de video y 1a de los cuentos)
B Elegr tema 3 SRR RS
B Elegitema s I~ Documen! jeaMema En_ﬂo.kh—4y}bhayqunpb:mychu_boﬁm?h.ylaho la maestra se sinian en planos
distintos de abstraccién y mas elevados que los nifios, este es un ejemplo en elegir tema 4
B Elegi tema 40 Aoy Ducumet i
[ Elegi ema 5 TS PILAR Bueno, entonces... "Claro! Mirad una cosa muy importante: todos los periodicos tienen partes
[ Elege tema 6 5 btk ket distintas, 212 veis? y #a vosotros os parece que tienen algo que ver con lo que queremos decir a la gente
B Elegi tema 7 Link 2 New Memo 0n0? tPor qué? [.]
B HisT st & e e Rocio A___en el Cordobilla también entre todos podemos hacer un cuento, entre todos..
B e
salaE & _ o | - En Elegir tema § se ve de nuevo el contraste entre esos niveles de abstraccion. por ejemplo, se ve

‘como yo dudo en la forma de hacer la pregunta. la maestar parece fijarse mf's en aspectos normativos
y olos nifios en algo muy concreto como si ponen el nombre, como lo hacen ... de hecho estin siguiendo
‘alamaestra. Es importante decir que no he distinguido esta categoria en clase, pero me parece muy
importante.

Los "data bits"

A veces reconstruir un acontecimiento con ayuda de fotografias, grabacio-
nes u otro tipo de representaciones graficas o audiovisuales aporta una visién
de la realidad que va mas alla de la que puede aportar el texto escrito. El pro-
grama Nudist Vivo permite introducirlas y vincularlas a cualquier tipo de docu-
mentos u otros elementos del proyecto. Imaginemos, por ejemplo, que uno de
los alumnos ha reflexionado sobre un programa de TV a partir de un dibujo, pa-
ra entender lo que el nifio o la nifia quieren expresar es imprescindible contar
con su produccién. Introducirla en el ordenador y vincularla a un determinado
elementos de reflexién a través de un data bit es una posibilidad a tener en
cuenta.

La figura 5-5 nos ayuda a comprender como realizar esta funcién. En ella
aparece un documento cuya informacién relacionada a cémo los nifios discu-
ten la formacion de los grupos en clase. Se organiza un revuelo y maestra trata

de restablecer el orden en la clase. A la hora de codificar esta situacién la in-._

vestigadora ha introducido un "data bit' en el que muestra una duda a la hora de
asignar parte del texto a un nodo u otro.
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Figura 5-5. Utilizando los "data bits"

4

S Elegir tema 1 - Document Browser

Browser Document Edit View Format Links Coding
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* Transcnta por Amalia Reina

M llo previo al i )

MAESTRA Bueno, sss.. a!emos (munnuﬂos)

Nino/a Profesora... lo de Roma no sabia qué sacar porque también tenia cinco horas y todo... (murmullo)

MAESTRA Manoli, ya sabes... li. todos los Martes... a las nueve de la maniana zeh? Bueno...

PILAR zestais contentos que ha venido Manoli?

Nifios a coro "Siii!

MAESTRA  sobre todo que haya venido Pilar zno?... (risas)

MAESTRA _Bueno, sss, escuchad, lo primero que vamos a hacer hoy, lo primero que vamos a hacer es organizar

los grupos. Vamos a tratar de que cada nino esté en el grupo que piense que va a trabajar mejor, donde se vaa

'sentirmés a gusto y donde va a estar colaborando mejor. Pero. pensad otra cosa, que tampoco debemos dejara |

ningin nifo, es decir no quiero que este en mi grupo, yo... cada uno  que dgn dénde quiere estar y que diga como

/quiere formar los grupos pero no dejar a nadie fuera porque ellos déis? Todos vamos a formar parte;
B3 opmais, como queréis que los

= DataBite nismos grupos del afio pasado?

jie no esté, zquién no quiere formar
DUDA: No sé si esto seria REORGANIZACION, me Hay bastantes que no quieren mo?
parece que la categoria favorecer el pensamiento es ;

mas correcta

He puesto Normas RAZONADAS porque creo que B
implicitamente trata de dar una norma de convivencia, |
es decir no dejar a nadie fuera, no excluir a nadie £
porque podria sentirse dolido

uno... el . grupo uno no les gustaba

o

L Save & Close ' Close I erns comn dice Victaria nara nara

= 1nvivs {{& Aida colidiana/Acortecimientos/Famiia/F ¥] Scode  =Uncore | TiCoder
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Es importante tener en cuenta que, a través de los "data bits' podemos ma-
nejar tres tipos de informacién: a) comentarios de la investigadora que se in-
cluiran una vez impreso el documento correspondiente como una nota a pie de
pagina; b) cualquier otro tipo de archivo, incluso audiovisual y gréafico; ¢) vin-
culos a paginas web en la red o almacenadas en el ordenador.
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Los "sets"

Se entiende como un conjunto de nodos o documentos en el proyecto y su
funcién es, sobre todo, la de facilitar el andlisis restringiéndolo a través de dife-
rentes agrupamientos. Pongamos un ejemplo. Tal como hemos indicado, en es-
te trabajo cada una de las sesiones se dividié en segmentos discursivos. Ello
permiti¢ alcanzar una mayor finura en los analisis tanto al nivel cualitativo como
cuantitativo. Pero, como contrapartida, el riesgo de una excesiva atomizacion
de los datos es mayor. Para evitarlo, de forma flexible, los creadores del pro-
grama han introducido la funcién del "set", que puede aplicarse tanto a los no-
dos como a los documentos. En la figura 5-6 nos acercamos a esta funcion.

Figura 5-6. Definir y utilizar "agrupamientos” a través de los "sets"
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En nuestro trabajo los "sets" nos sirvieron para agrupar los documentos de
cada sesioén.

Hacia una interpretacién analitica

Nos detendremos ahora en el proceso de organizacion de los datos toman-
do una perspectiva analitica. Pero, primero antes de referirnos a cémo ello pue-
de realizarse utilizando el programa informatico, profundizaremos en su senti-
do epistemolégico dentro de la investigacion.

Las autoras Judith Goetz y Margaret LeCompte (1984/1988) relacionan el
proceso de analisis en la investigacion cualitativa con lo que ellas consideran
una fase de "teorizacién'. Se trataria de un proceso de reduccion orientado a
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sintetizar grandes cantidades de datos para su posterior tratamiento. Veamos
qué nos dicen las palabras concretas de estas autoras:

"El proceso de pensamiento, o teorizacién, mediante el que el etnégrafo anali-
za sus datos implica mezclar, hacer coincidir, comparar, ajustar, vincular, y cons-
truir jerarquias, procesos todos ellos analogos a las actividades de los nifios con
ciertos juguetes: clasificar segun tamario, el color y la forma; encajar objetos séli-
dos en los agujeros de otros objetos; resolver rompecabezas y construir desmon-
tables. La etnografia se diferencia en que sus criterios de clasificacién, compara-
Cién, etc. no son tan simples y concretos como el tamaiio, la forma o el color. Los
constructos de una investigacién son mucho mas complejos y abstractos que la ca-
sa o el barco de un juego de construcciones. Por otra parte, al igual que en estos
juegos, la construccién etnogréafica puede ser mala al principio, con lo que habra
que derribarla una o dos veces antes de que surja una estructura fundamentada
firmemente y bien integrada” (Goetz & LeCompte, 1984/1988, p. 181).

La manera en que estas autoras comparan el proceso de teorizacién con las
actividades de los nifios con ciertos juguetes, como por ejemplo, clasificar segun
tamario, el color y la forma, auin siendo conscientes de la mayor complejidad que
envuelve a las investigaciones etmograficas, ha tenido en este trabajo gran inte-
rés. Nos ha permitido ir dando sentido progresivamente a los datos. No pode-
mos negar que, en ocasiones, hemos tenido la sensacién de estar realizando un
dificil rompecabezas, e incluso, en mas de una ocasién ha sido necesario des-
truir lo hecho para empezar a reconstruir, pieza a pieza, nuevamente el conjun-
to en un intento de encontrar una estructura mucho mas firme e integrada.

Siguiendo de cerca el trabajo de Goetz y LeCompte (1984/88) veamos al-
gunas estrategias analiticas generales que hemos tenido en cuenta en este tra-
bajo. En primer lugar hablaremos de Ja induccidn analitica y de las compara-
ciones constantes. Ambas estan especificamente disefiadas como técnicas in-
ductivas para la generacién de teoria. A modo de sintesis, podemos decir que
la induccién analitica implica el examen de los datos en busca de categorias de
fenémenos y de relaciones entre ellas. Es un posicionamiento bastante distinto
al de la investigacién deductiva que, como es bien sabido, busca encontrar
aquellos que corroboren una teoria. Por otro lado, las comparaciones constantes,
complemento de la técnica anterior, consiste en comparar constantemente los
acontecimientos detectados con otros anteriores con un doble fin: primero, ase-
gurarnos de que la codificacién que estamos realizando es correcta y;, segundo,
permitir el descubrimiento de nuevas categorias y relaciones entre ellas.
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Otro procedimiento utilizado es el denominado andalisis tipoldgico. Esta es-
trategia segun Goetz y LeCompte (1984/88) consiste en dividir todo lo que se
observa en grupos o categorias sobre la base de alguna regla de descompo-
sicién de los fenémenos. Al respecto, Martin Hammersley y Paul Atkinson
(1983/94) nos dicen que "el desarrollo efectivo de una tipologia no es un ejer-
cicio puramente légico o conceptual: se debe recurrir constantemente a la in-
formacion de campo".

Nos referiremos, finalmente, a la cuantificacion, utilizada en algunos casos
como apoyo a los analisis cualitativos. Como casi sobra decir, se trata de obte-
ner las frecuencias de aparicién de las actividades previamente organizadas a
través de las categorias previamente definidas. En nuestro caso la cuantifica-
cién ha sido, simplemente, una ayuda para mirar la realidad de otra manera, sin
olvidar nunca lo que representan los numeros.

En la figura 5-7 aparecen representadas las cuatro estrategias analiticas que
Goetz y LeCompte (1984/88) proponen para llevar a cabo una investigacion.

Figura 5-7. Adaptado de Goetz y LeCompte (1984/88). Caracteristicas de las estrategias analiticas indicadas
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Pero fijémonos ahora en cémo el programa Nudist Vivo nos ayuda a trabajar
con estos procedimientos analiticos.

Analizando con el programa Nudist Vivo

Veamos, en primer lugar, un ejemplo de cémo cualquier documento puede
ser explorado a la luz de un conjunto de conceptos que se agrupan en distin-
tos "nodos", un concepto que quizas es mas amplio que el de "categorias", tra-
dicionalmente utilizado en los trabajos observacionales.

Figura 5-8. Andlisis del discurso a través del programa Nudist Vivo

3 Pesadillas 5 - Document Browser

Nomal Times New Roman

*DIFERENCIAS ENTRE EL LIBRO °
* 5* SESION: 10.2.98 PESADILLAS :

* Transcrita por Amalia Reina

Javi No iba a contar eso... sino que... se

] Contjl 'I ]u.

Maestra ;T has leido el libro?
Jawi El libro si lo he leido. Opin
Juanlu yo si Trzestia

MaestraY ;qué querias decir? jEspera
Javi Que es diferente del libro a la tele
‘Maestra Normalmente en un libro se ex}
pierden.

Manoli Yo he leido...yo lo de Willy Fox
N8 jYa!

Manoli Y yo he visto la serie y la pelicy ] Ceiel=

e
]CoMml del grupo, Ma'ts(.u t.xu

]Mustu ovuus(1.3l6]. T\_/..
Ayudas a modo de si

]J

El sistema de categorias y el programa Nudist Vivo

Nos detendremos ahora en el papel que ha desempefiado en este trabajo la
construccién de un sistema de categorias, como parte de una interpretacién
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analitica. Dicho sistema ha sido un potente instrumento para comprender los fe-
némenos observados. En funcién del momento en que ha sido generado en la
investigacion y, también, en relacién con nuestras metas ha tomado diferentes
formas.

¢Qué significa codificar? Supone haber identificado un conjunto de catego-
rias en los datos. La cuestion clave es qué esperamos hacer con ellas. Un codi-
go es un instrumento para hacer otra cosa y, en nuestro caso, se convierte en
un potente instrumento para comprender los fenémenos observados. El codi-
go, o sisterma de categorias, toma diferentes formas en funcién del momento en
que ha sido generado en la investigacién y también en relacion con las metas
del investigador.

¢Como codificar? Los coddigos tienen un significado muy personal, se van
construyendo a traves de sucesivas lecturas de los datos a las cuales el investi-
gador les dara un significado. Codificar es un acto interpretativo y los coddigos
representan ideas mas que verdades. Desde esta perspectiva sera preferible
no pensar tanto en buscar un cédigo perfecto para un fragmento elegido y pen-
sar mas en como codificar los datos en los cédigos elegidos. Pero, ;cémo sa-
ber si los cédigos elegidos son los correctos? Estamos ante una pregunta qué
nunca podremos responder con certeza, a muestro juicio cualquier cédigo es
mejorable y, en ultimo extremo, su bondad dependera del grado en que per-
mita lograr nuestras expectativas en relacién con la comprensiéon que permiten
de la realidad que pretendemos describir y explicar.

Para comprender lo que en el contexto de las técnicas de observacién sig-
nifica utilizar un cédigo de categorias, podemos relacionarlo con los siguientes
conceptos:

1. Nos permitira descubrir qué ocurre en un conjunto de datos

2. Se trata de patrones que puede ser util explorar, teniendo en cuenta que
un patrén es algo recurrente de modo predecible e, incluso, también tie-
ne interés observar la ruptura en esos patrones

3. Nos permitira fijarnos en aspectos que sobresalen, rasgos que como in-
vestigadoras vamos descubriendo en los acontecimientos
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Pero fijémonos en como se ha llevado a cabo este proceso de categoriza-
cién en nuestra investigacién. En un primer momento se trata de identificar las
dimensiones m4s importantes que responden a los objetivos que orientan la in-
vestigacion. Estas, a su vez, pueden dividirse en conjuntos de categorias identi-
ficadas en los datos. El uso del programa permitira ir perfeccionando las cate-
gorias y reorganizando su distribucion sin perder las codificaciones realizadas
hasta ese momento. En otras palabras, nos ayuda a descubrir de forma induc-
tiva categorias que luego formaran parte de un corpus mucho mas coherente
y jerarquizado.

El programa ofrece diversos caminos para realizar la construccién del siste-
ma categorial, veamos el que nosotras hemos escogido en cuanto que permi-
te que las nuevas categorias emerjan de los datos, desde la lectura y reflexién
de los documentos, a través de un proceso de induccion analitica, al que ante-
riormente hemos aludido y que ejemplificamos en la figura 5-9.
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" Figura 5-9. Crear un nuevo nodo

Programas 1 - Coder [ X|

All Nodes, Explorer Style

[ Recently Used

* 4* SESION: 3298 ELEGIR EL TEMA Y LAS PARTES DEL PERIODICO. EI
LE GUSTEN EN GRUPO. VER PELICULA DE MIEDO.
*REVISADAS DOS VECES LAS CINTAS n° 10, 11, 14, 16 (completadas las §
las demds cintas audio 15, 17 y 18)
* Transcrita por Amalia Reina

* Discusién en gran grupo previa (cinta n°® 14: casette colocado en el
"“ Hora: 10:18:07 (se corresponde con el contador del video de la facy [N YRS
g'upos y comienzan a hablar con sus compafieros ¥ compafieras has
Pilar oye... mirar
Maestra atentos
Pilar oye mirar
Maestra oye jJests! jManolil Dejar ahora y no escribdis nada, escuchad aF
‘atentos, venga Rocio
Pilar oye, no sé yo si os va a parecer bien lo gque habiamos pensado, bueno
periddico ;no?

fi(a coro)
Pilar v 1

La figura 5-9 muestra al mismo tiempo un documento relacionado con una
transcripcion y la paleta de codificacién que nos permitira ir creando las dis-
tintas dimensiones y categorias. Destacaremos que éstas pueden irse definien-
do y redefiniendo progresivamente, jerarquicamente si es necesario, a través
de las distintas opciones que ofrece el programa.

Veamos otra particularidad de este programa de analisis cualitativo con im-
portantes implicaciones a la hora de ir reconstruyendo el sistema de categori-
as. Este instrumento nos da la posibilidad de acceder en cualquier momento al
contenido del discurso que se ha codificado en una categoria concreta (véase
figura 5-10) y, de este modo, comparar constantemente los acontecimientos de-
tectados con otros anteriores. Este recurso puede utilizarse con una doble fina-
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lidad: primero, nos permite asegurarnos de que la codificacién que estamos re-
alizando es correcta y, segundo, facilita el descubrimiento nuevas categorias y
nuevas relaciones entre ellas. Las dos pantallas que incluimos a continuacién
son un ejemplo de cémo utilizar el instrurmento.

Figura 5-10. Contenido del discurso codificado en una categoria concreta

¥~ Node Explorer - Taller

"3 Recently Used
@ Free(3)

4 Trees (299)
&-# Vida cotidiana

----- & Escritura

- @ Organizacién
- Valoraciones
[—]* Acontecimientos

=-@ Familia

& TV

& Escolar-cotidian
& Ocio
Soporte interactivo
- # Cédigo

& Familia proj
& Otras famili

‘& Otras situacior’

Familia propia 1 43 11-08-99-.. 13-09-00-..
06-10-00 -...

& Otras familias

HETOYEN TG SEY

fulzpe(=
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/Vida cotidiana/Acontecimientos/F amilia/F amilia propia - Node Browser

Document ‘Anuncios 1', 2 passages, 804 characters.

'
'
'
1
‘

Section 0, Paragraphs 92-94, 61 characters.

Amalia  jy con vuestros padres?
Nifios  Si

:Jes&s Yo con mi madre

iSection 0, Paragraphs 100-110, 743 characters.

'

Jesis  Sefiorita, que... yo los veo los documentales cuando puedo porgue otras veces...

Maestra Pero dinos cudndo puedes, jpuedes verlos mucho o no?

Jestis  ;qué? Si.. porque casi siempre los veo con mi madre...

Maestra ¢Todas las semanas ves documentales? ;Pero los ves ti sélo, como dice Amalia, 0 los ves con alguien'
Jesis  con mimadre

Maestra con tumadre... A ver, Lucia queria decir algo
Lucia  que.. um.. que yo tambiénlos veo

VI ] & iana/Acontecimientos/Familia/F amilia propia

Pero volvamos de nuevo a reflexionar sobre las implicaciones, relacionadas
con la interpretacién de los datos que el uso de un recurso informatico puede
tener en el analisis. Destacaremos que, conforme las categorias de analisis son
progresivamente clarificadas y desarrollas las unas en relaciéon a las otras, los
lazos entre los conceptos v los indicadores seran mas refinados y especifica-
dos (Hammersley & Atkinson, 1983/1994, p. 202). Veamos como lo expresan las
autoras Goetz y LeCompte:

"La categorizacién requiere, en primer lugar, que los etmoégrafos describan lo

que observan, dividan en unidades los fenémenos e indiquen cémo estas unida-
des se asemejan y distinguen entre si' (Goetz & LeCompte, 1984/1988, p. 177).

No se trata simplemente de encontrar un indicador para cada concepto. Mas
bien se trata de interrelacionar los indicadores encontrados y la conceptualiza-
ciéon de las categorias analiticas. Esto se deriva del caracter inductivo y reflexi-
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vo de la etnografia, donde el proceso de analisis envuelve el desarrollo simul-
tdneo de conceptos e indicadores para que se ajusten mutuamente. De esta for-
ma iremos desarrollando una tipologia cada vez mas coherente y estructurada.
En definitiva, el instrumento informatico nos permite trabajar en las conceptua-
lizaciones de las categorias y; a la vez, en la estructura subyacente.

Tras un proceso de construcciéon de los cédigos, que ha evolucionado a lo
largo de la investigacién a través de sucesivas lecturas de los datos a las cuales
hemos dado un significado, podemos dar por finalizada esta fase, teniendo en
cuenta que codificar es un acto interpretativo y los cdédigos representan ideas
generadoras de nuevas interpretaciones.

En suma, es importante tener en cuenta que cualquier cédigo es mejorable
¥, en ultimo extremo, su bondad dependera del grado en que permita lograr
nuestras expectativas en relacion con la comprensién que permiten de la reali-
dad que pretendemos describir y explicar.

Los atributos

Sus funciones se relacionan con la definicién de los datos de una variable v,
en este sentido, serian comunes a los andlisis cualitativos y cuantitativos. Las va-
riables tienen un conjunto de valores asociados a ellas y éstos pueden ser de
distintos tipos. Todo ello se entendera mejor con un ejemplo.

Nos fijaremos, por ejemplo, en los atributos que asignamos en nuestro estudio
a los distintos documentos y que aparecen en la figura 5-11. En este caso se de-
finieron los siguientes atributos: fecha, interés, secuencia didactica, sesion, situa-
cién, tema. Cada uno de ellos tiene asignados diferentes valores, como en el ca-
so de una variable, desde los que es posible clasificar elementos. Dichos valores
puedes ser numéricos, temporales, binarios, etc. Es posible, ademas, asignar va-
lores de forma muy amplia introduciendo pequefios comentarios. De esta clase
son los que definimos como "situacion’, relacionado con la forma en que se traba-
ja en el aula -gran grupo, pequefio grupo o individualmente-, "tema" o contenido
didactico que organiza las actividades o "interés’, que permitia anotar algunos ras-
gos especialmente relevantes en relacién con cada segmento discursivo. De nue-
VO nos encontramos ante un potente instrumento de sintesis.
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Figura 5-11. Los atributos: una funcién para clasificar documentos y nodos

Otros instrumentos de interpretaciéon

Los nodos y documentos, tal como ya hemos indicado, son dos nucleos ba-
sicos alrededor de los que se organizan las operaciones que pueden llevarse a
cabo con esta aplicacién informatica. Pero todavia debemos referirnos a otras
funciones que permiten continuas re-elaboraciones/re-interpretaciones de los
datos. Entre ellas destacan, sobre todo, las siguientes

v "Report', (Informe) que incluye los resultados de nuestros analisis y que
conviene diferenciar de la funcién "Browse". Mientras que un "Report" no
permite una re-codificacién de forma directa, el "Browse" permite leer,
editar y re-codificar.

v "Search", (Busqueda) o funcién automatica de codificacién y clasificacion.
Sus resultados se expresan en "matrices' desde las que es posible ela-
borar "reports". Desde esta funcién es posible obtener resultados de ana-
lisis tanto cualitativos como cuantitativos.

v Laelaboracién de "Modelos", que facilitan establecer relaciones concep-
tuales entre los distintos elementos incluidos en un proyecto. A ellos alu-
diremos con mayor detalle.
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Informes

Desde ellos accedemos a los resultados de nuestros analisis cualitativos.
Pueden realizarse informes tanto de los nodos como de los documentos": Un
ejemplo aparece en la figura 5-12.

Figura 5-12."Reports": Obtener informacién de nodos o documentos

Projoct: Taser 24 06 03 User: Edtiadip Date: 2010672001 - 17 5937
NODE CODING REPORT
Node: /Soporte interactivo/Normas en clase/Simples
Treenode address: (33 1)
Creotd: 27/01/2000- 14 4552
‘ Modified: 100672003 - 71538
Description:
1 e - o i
& 312mory  Srowee/Code Node Qe orden Ejemplo si-lenci-cio, escuchad bien
[ Coses(5) | S TM.‘ = et ' . Document: Anuncios |
[® sets (17) Create » Passage 1 of 5 Section 0. Paa 20, 510 chars
ot 200
Copy ror
i Copi e cors (Rocie C Soms
e A) vengsl
Doctints.. arteshneo
Passage 20/ 5 Section 0. Paca 97. 69 chare
HodeLnks.. QrisShlt el oy
e 7 Marswn A ver, v o em s, i raees hable e vt e
Show Marmos for Node Passage 30/5 Saction 0, Para 99, 108 chars
| Assay Node

99: Macsmws S5, ol que quiere hablarlevanta s suane. “Tove,setis serdilo! A ves, venga comintanes sslo

‘Search Node et -

Lt Information

Passage 4of § Section 0. Pacas 181 to 186, 122 chars )

| .| Frofie Codng oto 3 Document Set
| st ode's Sets
Inicio Delste Node o

v "Coding report" muestra la informacién almacenada en un nodo o con-
junto de nodos (node set), asi como las propiedades del nodo (nombre,
fecha de creacion, descripcién y modificacion).

v "Document report'. Permite hacer copias de los documentos, incluyendo
sus propiedades. Incluye, en caso de que le investigador lo solicite, nume-
racién de los parrafos y notas a pié de pagina (incluidas en los data bits).

Bisquedas

Nudist Vivo posea una funcién de gran utilidad para seleccionar informacién
tanto entre los textos como en los nodos (Search). Es importante sefialar que los
resultados de la busqueda se almacenardn en un nuevo nodo que, a su vez,
puede ser re-codificado.
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En términos generales, pueden realizarse busquedas en funcién de cinto
criterios diferentes:

1. De texto, de forma similar a como lo hace un procesador de textos, si
bien permite busquedas no sélo en un documento sino en varios duran-
te el mismo proceso

2. A partir de un nodo o conjunto de nodos

3. Haciendo que los atributos, tanto de nodos como de documentos, actien
como filtros puede seleccionarse informacién a partir de ellos.

4. Busquedas "booleanas'
5. Busquedas por proximidad

En la tabla 5-1. aparecen algunos criterios que nos permiten precisar con-
ceptualmente las caracteristicas de cada tipo de busqueda.

Tabla 5-1. Busquedas booleanas y por proximidad en Nudist Vivo

Busqueda "Search" |Encuentra textos a los que se hace referencia a partir de:

Interseccién (y) Todoslos elementos especificados (nodos, atributos, partes del texto).

Union (o) Cualquiera de los elementos especificados (nodos, atributos, par-
tes del texto).

Negacién (no) Ninguno de los elementos especificados (nodos, atributos, partes
del texto).

Diferencia (menos) |Cualquiera de los elementos especificados (nodos, atributos, partes
del texto) en la primera lista, pero no mencionados en la segunda.

Co-ocurrencia (cerca)| El primer elemento especificado (nodos, atributos, partes del tex-
to) que estd proximo al mencionado en la segunda lista. Puede en-
contrarse cualquier combinacién de texto referenciado por el pri-
mer elemento, por el sequndo, o texto entre ambos elementos.

Secuencia (precede) |El primer elemento especificado (nodos, atributos, partes del tex-
to) precede al mencionado en la segunda lista. Puede encontrarse
cualquier combinacién de texto referenciado por el primer ele-
mento, por el segundo, o texto entre ambos elementos.

Inclusion (rodea) El primer elemento especificado (nodos, atributos, partes del tex-
to) rodea o incluye al mencionado en la segunda lista. Puede ex-
traerse tanto el texto referenciado por el primer elemento, como
por el sequndo o por ambos.
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A nuestro juicio, un aspecto fundamental de estas busquedas es el hecho de
que permiten combinar diferentes nodos con enorme facilidad.

Modelos

Nos queda todavia aludir a otra funcién del programa Nudist Vivo que nos
gustaria comentar debido a sus implicaciones teéricas. Se trata de la posibili-
dad de generar redes conceptuales a las que se da el nombre de "modelos".
Pero veamos qué significa este concepto en el marco de la etnografia.

"Un modelo es una replica de alguna cosa que, aunque en menor escala, se
mantiene fiel a las proporciones, a las partes constitutivas y sus interconexiones y
a las funciones de lo que representa, como ocurre con el modelo de un navio, de
una catedral o de un motor a vapor. Por tanto, la utilidad de los modelos en los ana-
lisis cualitativos no debiera presentar ninguna duda: su finalidad es representar en
una escala reducida los componentes esenciales de procesos complicados, sus-

ceptibles de una rapida captacién por nuestros limitados intelectos” (Woods,
1986/817, p. 150).

Siguiendo a Woods vemos que los modelos representan, en una escala re-
ducida, los componentes esenciales de procesos complejos y facilitan la com-
prension. Se trata, dicho de otro modo, de instrumentos imprescindibles para
representar e interpretar la realidad. Sobra casi decir que su elaboracién no re-
sulta facil. Es necesario construirlos sobre la base de nuestros datos:

"A veces, los vinculos entre las partes son evidentes, pero a veces estan muy
ocultos (...). Lo que contemplamos cuando examinamos nuestros datos son mode-

los parcialmente construidos (o demolidos), por lo cual hemos de reconstruirlos a
modo de rompecabezas" (Woods, 1986/87, p. 150).

En suma, la construccién de un modelo es una forma de teorizar.
Retomando la definicién que en otro momento aportamos, teorizar supone un
proceso de reducciéon de los datos que nos permite pensar en ellos y mane-
jarlos. En otras palabras, la teorizacién es un método formalizado y estructura-
do para jugar con ideas. Los investigadores e investigadoras plantean proble-
mas para estudiarlos y deciden cémo pueden utilizar sus datos: para descubrir
conceptos y proposiciones, y también para confirmarlos (Goetz & LeCompte,
1984/1988).
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Pero ;cudl es el papel de la teoria en la creacién de los modelos? No pode-
mos dejar de pensar que el punto de partida de cualquier trabajo es una pre-
gunta que, de alguna manera, surge desde una teoria mas o menos conscien-
temente asumida por el investigador. Deciamos que una buena teoria es una
narrativa coherente que nos permite ver cierta parte del mundo de una mane-
ra distinta, es un mapa, una guia, permite ver de forma interconectada lo que
antes no tenia conexion. Podemos imaginar que viajamos a una ciudad desco-
nocida. El hecho de acercarnos a ella a través de un mapa nos permite conec-
tar unos lugares con otros, tener una perspectiva diferente de ella en la que los
elementos se entrelazan. Su valor es que nos permite ver lo que antes era invi-
sible y ver lo previsible de una forma distinta. Pero las teorias tienen ventajas e
inconvenientes, el principal problema es, quizas, que puede funcionar como al-
go que clega la mirada restringiendo lo que uno ve y cémo lo ve. Una teoria
dominante puede llegar a ser hegemonica, dictar no sélo como ver el mundo,
sino también qué mirar, cémo mirarlo y qué no mirar. En este sentido, la teoria
es algo que apoya y limita la investigacién, proporciona una determinada for-
ma de ver el mundo pero puede excluir otras. A pesar de todo, es un instru-
mento imprescindible, que como cualquier instrumento debe ser ajustado
cuando es necesario.

En cualquier caso, no todas las personas que se dedican a las investigacién
en las ciencias humanas estan de acuerdo en que sea necesario partir de una te-
oria, explicitamente asumida, cuando nos acercamos a los datos. En este con-
texto, lo que ahora nos queda por preguntar es si la construccién de una teoria
se apoya solo en los hechos. Es decir, nos preguntamos de dénde procede una
teoria. Algunos investigadores, situdndose en una posicién relativamente extre-
ma, proponen el concepto de "grounded theory" (Strauss & Corbin, 1990;
Strauss, 1987) y lo que caracteriza esta perspectiva, vulgarizando quizas excesi-
vamente, es que el investigador ira descubriendo esa teoria junto a los datos.
Esta perspectiva individualiza radicalmente el proceso de investigacién y no
considera que la construccién de la teoria sea un fenémeno social ni tampoco
que sea el resultado de la construccién conjunta de distintos investigadores. En
cualquier caso, y sea cual sea el modo en que la teoria se introduce en la inves-
tigacién, lo esencial es que el proceso investigador en las ciencias humanas su-
pone siempre una descripcién y explicacién de la actividad que se apoya en la
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obtencién de unos datos empiricos, muchas veces obtenidos a través de la ob-
servacion.

Pero, volviendo de nuevo al programa informatico, veamos su posible con-
tribucién a la construcciéon de modelos. Esta posibilidad se relaciona con el he-
cho de representar de forma gréafica cualquiera de los elementos utilizados en
el analisis. Veamos un ejemplo:

Figura 5-13. Ejemplo. Modelo representando la dimensién "Vida Cotidiana"

- Model Explorer

*® Models
[':] Reconsti
=
@[ Cédigo
D Reconsti
I:] Andamia
- {2 Interacci

Hechos (deleted 2671099 - 13:09:15)

[j Simetria {

-3 Organiza Escuela (deleted 26/10/99 - 13:09:06 '

I_':| Soporte

{3 Soporte | Familia (deleted 26/10/99 - 13:08:45)
#-[ Soporte ¢

TV (deleted 26/10/99 - 13:08:53)

Tal y como se observa en la figura 5-13, 1a definicién de modelo en el Nudist
Vivo viene dada por un esquema que relaciona los distintos documentos, cate-
gorias, atributos o conceptos claves que incluye un proyecto concreto. De esta
forma, podemos ir representando graficamente todos los elementos estable-
ciendo relaciones e interconexiones que hay entre ellos.
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A modo de conclusién

Resumiremos brevemente las ideas fundamentales expuestas en este capi-
tulo. Sin duda ninguna lo que conviene dejar muy claro es la distincién estable-
cida entre pensamiento narrativo y analitico, siguiendo muy de cerca los traba-
jos de Bruner (1990; 2002).

Desde este punto de partida, hemos insistido en la utilidad del programa in-
formatico Nudist Vivo, en cuanto que nos permite acercarnos a los datos com-
binando esos dos tipos de andlisis: uno narrativo -la construccién de "historias",
a partir de las cuales los fenémenos comienzan a adquirir significado y que
pueden presentarse en forma narrativa- y otro analitico -la definicién de un cé-
digo de categorias o conceptos que permiten organizar a través de procesos
de clasificacion aquellos fenémenos que hemos observado-.

Hemos profundizado en los distintos recursos que ofrece esta aplicacién in-
formatica, siempre teniendo presentes las dos dimensiones citadas. En cual-
quier caso, una profundidad mayor en el tema del andlisis utilizando recursos
informaticos propios de la investigacién cualitativa exigiria ya un trabajo mono-
grafico sobre el tema. Nuestro objetivo aqui ha sido, inicamente, aportar unos
conceptos introductorias que el lector o lectora podra ampliar.
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6. APRENDER EN LA ESCUELAY EN LA VIDA COTIDIANA

"MIS LIBROS"

"Libros, callados libros de las estanterias,

vivos en su silencio, ardientes en su calma,
libros, los que consuelan, terciopelos del alma,
y que siendo tan tristes nos hacen alegria"

¢

iOs amo, os amo, bocas de los poetas idos,

que deshechas en polvo me seguis consolando,
y que al llegar la noche estais conmigo hablando,
junto a la dulce lampara, con dulzor de gemidos!

Gabriela Mistral, (Mistral, 1968) Poesifas completas, p. 33

Nadie negara que los libros y los cuadernos son algunos de los instrumen-
tos mas importantes que nifios y nifias manejan en la escuela. Pero no resulta
tan sencillo descubrir cual es el significado que tienen para ellos. Seguramente
sera distinto en cada caso y dependera de las experiencias que hayan tenido
en relacién con el mundo de la lectura tanto en sus propias familias como en la
escuela. El texto de Gabriela Mistral con el que iniciamos estas paginas revela
hasta qué punto para esta mujer los libros eran quizas, incluso, algo mas que un
compafiero de carne y hueso. No conviene exagerar, pero nos gustaria que,
cuando ninas y nifios aprendan en la escuela, lleguen a interesarse por los li-
bros tanto como revelan las palabras de esta autora que muestra, de forma muy
clara, cémo el conocimiento suele ir asociado a todo un mundo de valores que
las personas van construyendo. ;Cémo habra que ensefiar entonces en las es-
cuelas para que nifios y nifias sean participes de un mundo de valores que les
acerque a los grandes logros conceptuales de la cultura occidental? ;Qué es-
trategias utilizar para aproximarlos al saber que transmite la escuela? ;Hasta
qué punto las practicas sociales que llevan consigo el uso del medio impreso
llegan a formar parte de nuestra vida cotidiana? ;Se preocupa la escuela real-
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mente de ensefiar algo qué tenga un valor funcional fuera de ella? ;Cémo lle-
gar a ser consciente de que la sociedad del siglo que ahora comenzamos va-
lora las habilidades relacionadas con los cédigos audiovisuales tanto (o mas)
como las que tienen que ver con la letra impresa?

Reflexionaremos ahora sobre éstas cuestiones y veremos inmediatamente
cémo son mas complejas y dificiles de lo que puede parecer a primera vista.
Este capitulo se estructura alrededor de dos grandes nucleos tematicos. Nos
referiremos, en primer lugar, a las relaciones entre el conocimiento escolar y co-
tidiano y veremos cémo estas relaciones pueden plantearse, incluso desde
dentro del marco sociocultural, por caminos a veces muy distintos. En segundo
lugar, nos acercaremos a las estrategias que en esta investigacion hemos utili-
zado para acercar las situaciones de aprendizaje escolar y cotidiano, todo ello
en el marco de las actividades del taller de escritura y prestando especial aten-
cién a la adquisicién de los cédigos propios del discurso audiovisual, tan pre-
sente fuera de las aulas y tan lejano dentro de ellas.

Figura 6-1 Introducir en la escuela la vida cotidiana: Barrio Sésamo
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Conocimiento escolar y cotidiano

Muchos han sido los trabajos que se han ocupado de las relaciones entre lo
dque nifios y niflas aprenden en la escuela y fuera de ella. Aludiremos a dos
grandes perspectivas, ambas en el marco de la psicologia sociocultural. En pri-
mer lugar, la obra de Vygotsky (1986) donde encontramos ya una referencia a
estos dos mundos cuando nos habla de la génesis de los conceptos cientificos
y cotidianos. Merece la pena detenernos por un momento en esta distincién
que se plantea considerando el desarrollo infantil en estrecha conexién con un
contexto social cultural e institucional (John-Steiner, Wandekker, y Mahn, 1998).
El nifo o la nifia han de aprender una conceptualizaciéon del mundo que esta
siendo canalizada por otras personas, de forma que gradualmente va aproxi-
mandose al pensamiento del adulto. En segundo lugar, aludiremos a las apor-
taciones de la antropologia de Lave y Wenger (1991) que plantean una posicién
alternativa. Veremos, finalmente, algunos trabajos que han buscado superar el
“encapsulamiento del conocimiento escolar". Todas estas posturas nos serviran
de marco tedrico para interpretar lo que ocurrié en nuestro taller. '

La construccién de conceptos cientificos

Los conceptos cientificos, de acuerdo con Vygotsky, se adquieren en la es-
cuela como un sistema coherente (Vygotsky, 1934/87; Vygotsky, 1978/1986).
Dichos conceptos se definen con propiedad por su naturaleza sistémica y jerar-
quica, de forma que su organizacién légica se hace explicita desde el principio.
Como resultado, el nifio puede hablar sobre esos conceptos, es consciente de
ellos y puede usarlos explicitamente. Idealmente entendidos reflejan diversos
aspectos de la realidad, ensefiados en la escuela son una versién simplificada de
lo que los cientificos consideraban verdadero hace algun tiempo y, por otra par-
te, pueden ser descontextualizados en el sentido tradicional de la palabra. Por el
contrario, los conceptos cotidianos son el resultado de la interaccién del nifio
con su entorno, social y natural, no constituyen en su mente un todo coherente,
no se usan de modo consciente o deliberado y son ricos en connotaciones ex-
perienciales. Idealmente, el cambio conceptual estaria apoyado en ambos. El
concepto cientifico se sustenta en el cotidiano que, a su vez, se veria enriqueci-
do por una comprensién mas profunda, incluso por una transformacion.
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De acuerdo con Veer (1998) esta teoria de Vygotsky asume cuatro puntos
basicos en relacién con la nocién de concepto cientifico:

1y

2)

3)

4)

Existe una comprensién de la realidad que va mas alla de la que esta
presente en el conocimiento cotidiano, y ello conduce a una concepcion
no relativista, en cuanto que seria la ciencia la que gradualmente se
aproxima a la verdad.

Dicha comprensién puede ser expresada en conceptos cientificos.
Vygotsky concedi6é gran importancia a la necesidad de articular el co-
nocimiento de forma que pueda ser explicitamente mantenido y defini-
do, dicho conocimiento debia ser personal aplicandolo en la practica.

Esos conceptos deben ser ensenados en la escuela, de forma directa
por los maestros y maestras.

Los conceptos cientificos deben ampliar sus dominios a otros diferentes
de los que inicialmente se adquirieron. Esto nos conduce al problema de
la transferencia del conocimiento de unos contextos a otros, es decir, lo
que en educacién se conoce como generalizacion de aprendizajes.

Figura 6-2. Redes conceptuales y pensamiento cientifico

Los conceptos cientificos organizan el conocimiento en forma de redes
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Pero hemos de reconocer que, si bien en un plano teérico es facil com-
prender la necesidad de que nifios y nifias establezcan relaciones entre los
conceptos cientificos y cotidianos, las cosas no resultan tan sencillas en el con-
texto de la escuela o en la familia. Esas dos formas de conocimiento no siem-
pre se complementan cuando nifios y nifias tratan de comprender el mundo
que les rodea. Un trabajo de Gelman, Massey y McManus (1991) puede ser-
virnos de punto de partida para apoyar esta afirmacién. Los autores compara-
ron las relaciones que mantenian nifios y personas adultas, especialmente
cuando las interacciones se producian entre los padres y madres con sus hijos
e hijas, interactuando en un museo. Los investigadores contrastaron estas inte-
racciones, en funcién de los conocimientos que estaban presentes en ellas, y
mostraron que cuando éstos eran préximos a la vida cotidiana, por ejemplo, el
dinero, los precios o el peso de los articulos que pueden comprarse o vender-
se habitualmente, las personas adultas se mostraban mucho mas activas que
cuando los conocimientos que mediaban la interaccién podian considerarse
escolares, por ejemplo, a la hora de predecir el resultado de un pequeno ex-
perimento de fisica ;Han de interpretarse los resultados de este estudio como
una prueba de que el conocimiento escolar y cotidiano tienen poco que ver
entre si? No es facil responder a esta cuestiébn que, ademas, nos sugiere otros
temas.

Aprender en comunidades de practica

Nos detendremos un momento en el término aprendizaje. Si adoptamos el
enfoque que propone la perspectiva sociocultural, aprender es una parte de la
préctica social. Se nos habla de un "conocimiento situado" y el aprendizaje se
considera como una forma de participacién gradual en una "comunidad de
practica". ;Por qué proponer una teoria social mas que psicologica del apren-
dizaje? se pregunta Jean Lave. Muchas teorias del aprendizaje han olvidado
que los humanos somos ante todo seres sociales y que la sociedad, la cultura y
la historia son las precondiciones de nuestra vida como seres humanos. Existen
teorias que reducen el aprendizaje a la capacidad mental de los individuos y
que comienzan y acaban en estos. Dichas teorias insisten, por ejemplo, en las
diferencias individuales, establecen mecanismos de comparacién o marcan li-
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mites para lo que se considera mejor y peor, definiendo patrones de excelen-

cia que los individuos habran de alcanzar. La meta de esta autora es romper

con esta idea y considerar el aprendizaje como algo social y colectivo. Esa te-

oria del aprendizaje asume como principio fundamental la participacién en

practicas situadas socialmente. De ahi el nombre de aprendizaje y conoci-

miento situados. Trataremos ahora de ver qué significa. Para ello se refiere y

profundiza en el concepto de aprendiz, mucho mas proximo a situaciones de
aprendizaje no formal que a los escolares.

"El argumento desarrollado por Etienne Wenger y yo misma (Lave y

Wenger, 1991) es que el aprendizaje es un aspecto de los cambios en la parti-

cipacién en diferentes "comunidades de practica" en cualquier parte.

Dondequiera que la gente se compromete durante substanciales periodos de

tiempo, dia a dia, haciendo cosas en las que sus actividades en curso son inter-

dependientes, el aprendizaje es parte de su participacién cambiante en practi-

cas cambiantes. Esa caracterizacién conviene tanto a una escuela como a un ta-

ller de sastre. Desde esta perspectiva no se diferencian "modos de aprendiza-

je", porque aunque diferiran las empresas educativas, el aprendizaje es una fa-

ceta de las comunidades de practica de las que estan compuestas’ (Lave y
Wenger, 1991, 150)

Estos autores han revisado distintos modelos de aprendizaje explorando los
que tienen lugar en diferentes comunidades. Desde ellos se cuestiona la idea
de que la descontextualizacién sea un signo de aprendizaje, asociada a la idea
de que el conocimiento curricular es algo racional, diferente de los contenidos
morales que serian mas propios de la vida cotidiana; ademas, ensefar y
aprender es mucho mas que una "transmisién intencional". A su juicio, no pue-
de olvidarse que la descontextualizacion tiene también lugar en practicas con-
textualizadas. Desde esta perspectiva, el concepto de aprendizaje es insepara-
ble del de practica, de forma que el que aprende no sélo se acerca al conoci-
miento sino a todo un conjunto de practicas sociales y a los conocimientos y va-
lores que a ellas se asocian. La ensefianza y el aprendizaje son algo mas que
procesos analiticos. Su teoria del aprendizaje supone invertir al menos tres
principios que estan presentes en los modelos tradicionales:

a) Eliminar la polaridad de valores que permite situar a la escuela en pri-
mera posicién, frente a cualquier otra forma de educacién;

b) Ir mas alla del concepto de transmisién, que supone unidireccionalidad
entre el que aprende y quien ensefia;
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c) Aceptar que el aprendizaje es una actividad socialmente situada.

Figura 6-3. Aprender en una comunidad de practica

£ys Jesdases

En suma, Lave y Wenger (1991) destacan el hecho de que las personas de-
sarrollamos procesos psiquicos superiores y construimos conocimientos que
se hacen significativos a partir de las actividades que llevamos a cabo en esos
contextos. Se acentiia el caracter dialéctico de las relaciones que constituyen la
experiencia humana considerando que el conocimiento se configura a traves
de la mente, el cuerpo, la actividad y el entorno (Lave, 1993). La figura 6-3 pue-
de ayudar a comprenderlo. Una nifia interpreta, a través del dibujo, la serie de
TV "Padres forzosos" que se emitia en aquel momento. Se observa cémo ha in-
teriorizado algunos escenarios y patrones de actividad que estan presentes en
las sociedades Occidentales, por ejemplo, la compra en el supermercado o el
modo en que el padre lleva a su hijo.
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Podemos preguntarnos una vez mas por las implicaciones de este modelo
cuando se trata de establecer puentes entre la escuela y la familia a través de
los deberes escolares. En nuestra opinién, no se trata ya de primar el conoci-
miento escolar en cuanto facilita habilidades mentales como la descontextuali-
zacion, sino de reconocer que cada escenario educativo tiene sus peculiarida-
des y que el conocimiento que se adquiere en ellos es inseparable de un con-
junto de practicas. Nos atreveriamos a sugerir que seran esas practicas las que
permitiran establecer nexos entre los escenarios.

¢Coémo superar el encapsulamiento de escuela?

Y1j6 Engestrom (1996) se ha referido a la separacion entre la escuela y la
vida cotidiana hablando del "encapsulamiento del conocimiento escolar”. Es
decir, reconoce con claridad que lo que nifios y nifias aprenden en las aulas no
siempre da lugar a un todo coherente. El primer paso para romper el encap-
sulamiento, nos dira este autor, es que los estudiantes aprendan a mirar los
contenidos escolares criticamente a la luz de su historia. Ademas, quienes
aprenden han de tener la oportunidad de analizar criticamente su propia acti-
vidad. Debe llevarse a cabo una mirada hacia los contenidos del curriculum de
forma que se haga explicito el curriculum oculto. Ser4 también necesario con-
trastar las informaciones que aparecen en los libros de texto y en otras fuentes,
por ejemplo, en los medios de comunicacién. El segundo paso para superar
ese encapsulamiento es que los estudiantes tengan la oportunidad de 1mple-
mentar su practica.

Desde una perspectiva complementaria a la anterior, Davidov;, (1988a;
1988b) aporta interesantes comentarios cuando se trata de superar el proble-
ma del "encapsulamiento” del conocimiento escolar. Se pretende también que
el estudiante mueva su pensamiento entre lo abstracto y lo concreto. La ense-
Nanza se comprende como un proceso de descubrimiento que conduce a de-
tectar las relaciones entre los conceptos. Las funciones metacognitivas como la
reflexién, el analisis o la planificacién se sitiian en primer plano. Dicha estrate-
gia esta caracterizada por dos rasgos. El primero exige ir de lo general a lo
particular. El segundo es esencialmente genético y supone descubrir y repro-
ducir las condiciones que originaron el descubrimiento del concepto. Una en-
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sefianza apoyada en estos principios requiere que los nifios redescubran el
proceso por el que las personas crearon conceptos, imagenes, valores y nor-
mas. Se trata, en definitiva, de recrear el contexto histérico del descubrimiento.

Figura 6-4. Barrio Sésamo: ;Una ayuda para superar el encapsulamiento de la escuela?

o (e1(a) 15

No podemos dejar de reflexionar sobre lo que estas propuestas aportan
cuando se trata de proponer caminos que permitan establecer puentes entre
conocimiento escolar y cotidiano. Podemos pensar que, reconociendo la nece-
sidad de que el conocimiento escolar contribuya a la descontextualizacion de
las funciones mentales, serd necesaria una estrecha colaboracién entre la fami-
lia y la escuela de forma que padres y madres conozcan con profundidad las
metas y objetivos del profesorado. Desde una perspectiva complementaria a la
que acabamos de exponer, existen algunos estudios que aceptan que el cono-
cimiento cientifico como tal, ajeno a una funcionalidad inmediata, puede estar
también presente en el hogar. En estos casos los problemas se plantean de for-
ma significativa y ese significado nace, en gran medida, de la pura satisfaccion
que proporciona el hecho de conocer. Pero incluso todavia mas, no siempre las
familias se acercan por el mismo camino a esos contenidos "cientificos”, sino
que la forma en que lo hacen depende de otros factores que varian entre ellas.
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Catherine Snow y Brenda Kurland (1996) realizan un interesante trabajo en
el que se pretende profundizar sobre la discusién que mantienen las madres
con sus hijas o hijos en relacién con un tema cientifico. Se analizan las diferen-
cias entre este tipo de discurso y una conversacién de contenido narrativo. Las
autoras exploran hasta qué punto ese discurso entre la madre y el hijo tiene al-
gunas caracteristicas que pueden preparar al nifio para el discurso escolar so-
bre temas cientificos, sociales o matematicos. Varias hipétesis estan en el ori-
gen del estudio: 1) la produccién de un discurso amplio requiere el conoci-
miento de reglas que van mas alla de las necesarias para producir una sola
sentencia; 2) la experiencia previa en un discurso extenso es un buen predic-
tor de las habilidades relacionadas con la lecto-escritura y del logro escolar al
entrar en la escuela elemental. En el estudio participaron 68 nifios y nifias que
fueron seguidos desde los tres afios para conocer su desarrollo lingiiistico, se
habian observado en el hogar, mientras interactuaban de forma estructurada
con sus madres, y también en las clases de preescolar. La tarea que es objeto
de este trabajo tuvo lugar cuando tenian cinco afios, en esta edad se les admi-
nistraron otras pruebas para conocer su habilidades lingiiisticas especialmen-
te relacionadas con la lecto-escritura (definicién de palabras, repeticiéon de una
historia, conocimiento de vocabulario, habilidad para reconocer las letras, des-
cripcién de un dibujo y cuestiones relacionadas con la lectura para medir el
grado de comprensién). Ademas, se grabaron las conversaciones a la hora de
la comida.

Las investigadoras analizaron la conversacién entre las madres y sus hijas o
hijos cuando observaban el comportamiento de diversos objetos, entre los que
habia un potente iman. Cada sentencia fue codificada en funcién de cinco ca-
tegorias que se agrupaban en dos dimensiones: a) orientacidn a la tarea, cuan-
do existia una conversacién que se relacionaba directamente con los objetos
(por ejemplo, evaluaciones o exclamaciones), se trataba de expresiones que
guiaban la actividad pero con poca incidencia en el contenido del discurso; b)
proceso cientifico, cuando la conversacién se referia a los objetos magnéticos y
sus propiedades (proceso de magnetizacién, objetos magnéticos, propiedades
magicas, atributos superficiales). En términos generales, y tal como era de es-
perar, los resultados del trabajo mostraron que el hecho de hablar sobre los ob-
jetos superficialmente estaba en relacién inversa con la presencia de un dis-
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curso extenso de contenido cientifico. Se observd, ademas, que las madres y
los nifios mantenian un discurso estrechamente conexionado, es decir, el uso
de una categoria por parte de la madre se asociaba a frases del nifio o la nifia
codificadas de la misma manera. Se observd también que cuando existia un
mayor numero de sentencias de contenido cientifico las madres y los nifnos se
referian con mas frecuencia a aspectos no inmediatos en la lectura de un cuen-
to, es decir, en la conversacién existian referencias a aspectos que no estaban
directamente presentes en el cuento, lo cual suponia un mayor esfuerzo de in-
terpretaciéon. No existieron correlaciones entre estas conversaciones y las que
se mantenian durante la comida, lo que prueba que no resulta tan sencillo pa-
sar de un contexto cientifico a otro cotidiano.

Figura 6-5. Mas alla de las aulas

Algunas estrategias para “romper las paredes del aula”

v Implementar la actividad practica

v’ Circular entre "lo abstracto” y"lo concreto”
¥ Considerar la funcionalidad "inmediata”
v’ Introducir en el aula "fondos de conocimiento familiar
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También con la intencién de romper las paredes de las aulas y aludiendo a

lo que los nifios y nifias traen a la escuela, sin ser conscientes de ello, Moll y

Creenberg (1990) han utilizado el concepto de "fondos de conocimiento'. Estos

se relacionan con conocimientos domésticos, estrategias para sobrevivir y, so-

bre todo, no son independientes de la practica y estan distribuidos socialmente.
Veamos como se refieren a ellos:

“Los hogares en nuestro ejemplo comparten no solamente el conocimiento re-

lacionado con la reparacién de la casa o del automévil, remedios caseros, plantas

y jardineria, tal como mencionabamos, sino fondos de conocimiento especificos de

la vida urbana, como el acceso a la asistencia institucional, programas escolares,

transporte, oportunidades ocupacionales y otros servicios. Brevemente, 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 comunidad".
(Moll y Greenberg, 1990 p. 323)

Destacaremos que son las relaciones sociales las que proporcionan un mo-
tivo y un contexto para aplicar y adquirir el conocimiento y que esos fondos de
conocimiento se manifiestan a través de actividades, sin que puedan conside-
rarse como posesiones o rasgos de las personas. El contacto directo de los en-
sefiantes con las familias, tanto en la escuela como en el hogar, resulta un ele-
mento decisivo para poder acceder a esos fondos de conocimiento.

En suma, creemos que los conceptos centrales presentados hasta el mo-
mento, por ejemplo, el cientifico y cotidiano, la comunidad de practica, la no-
cion de encapsulamiento escolar y los fondos de conocimiento, apoyan la ne-
cesidad y posibilidad de establecer puentes entre la familia y la escuela. Todos
ellos constituyen un soporte y respaldo teérico fundamental para el plantea-
miento y desarrollo del taller que llevamos a cabo en esta investigacion.

Ver la TV criticamente

Hasta el momento nos hemos referido de un modo general a las relaciones
entre el conocimiento cientifico y cotidiano. Es nuestro punto de partida para
una reflexién mas concreta, centrada en la TV como un instrumento desde el
que establecer puentes entre el escenario familiar y escolar, entendidos como
contextos en los que llevar a cabo el conocimiento cotidiano.
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Desde esta perspectiva, insistiremos de nuevo en la idea de que, para las
personas adultas que participabamos en el taller, las actividades relacionadas
con la lecto-escritura o el hecho de ver la television no son procesos aislados,
sino que estan estrechamente relacionados con la capacidad de utilizar y ex-
plotar un conjunto de recursos culturales a los que nifios y nifias acceden en
multiples escenarios de aprendizaje. En este sentido, seguimos de cerca a
quienes consideran que se trata de habilidades que trascienden el conoci-
miento 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, con el lenguaje oral (Buckingham, 1993; Olson, 1987;
Olson, 1994). Nos parece importante, por tanto, destacar la idea de que com-
prender la television, lo mismo que acercarse al lenguaje escrito, no son proce-
sos pasivos sino actos de didlogo, "la respuesta a un signo utilizando otros signos"
(Bajtin, 1981). Asi, cada respuesta supone la participacién activa en el lenguaje
de la comunicacién. Escuchar y ver exige interpretar el texto que se tiene de-
lante y en el que estan presentes diferentes lenguajes. Considerando que com-
prender la televisién activamente puede requerir habilidades especificas, 1o
mismo que el uso de la lengua escrita, resultan utiles las aportaciones de Street
(1994; 1988) y Buckingham (1993) en relacién con el concepto de habilidades
letradas. Estos autores consideran que dichas habilidades, asociadas al uso de
un determinado lenguaje, no pueden independizarse del contexto en el que se
utilizan, no suponen cualidades inherentes sino mas bien socialmente construi-
das. En su opinioén, lo que significan depende del proceso en que se aprende,
las metas de quien las usa y las instituciones en las que estan presentes. Existe,
por tanto, no solo una alfabetizacién sino multiples.

Aludiremos, por ultimo, a otra de las ideas que han contribuido a definir el
marco tedrico en el que se apoyaban las practicas educativas de nuestro taller
cuando se trataba de establecer puentes entre la familia y la escuela a partir de
multiples practicas de alfabetizacién. Si muchos estudios han insistido en la im-
portancia de trabajar los procesos de conciencia, de la lengua oral para intro-
ducir al nifio o la nifia en la lengua escrita, otras investigaciones (por ejemplo,
Alvarez, 1997) han sefialado la Importancia de la conversacion cuando nifios y
nifas ven la TV. Si, como nos dice la autora, en muchas ocasiones "los espacios
de accién y de didlogo en hogares y comunidades se ven cortocircuitados por
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la atraccién que ejerce la imagen en movimiento, y eso a todas horas del dia".
Es de gran importancia el hecho de que "esos factores contextuales se pueden
contrarrestar conlo que los anglosajones han llamado "visionado critico”, es de-
cir, ver la television con el nifio, comentar lo que se ve y ponerlo en relacion con
la vida real, o con contenidos y lenguajes de otros medios, como los relatos li-
terarios. Ello supone una limitacién selectiva de las horas y contenidos de la te-
levisién vy, lo méas importante, con la oferta comunitaria de actividades significa-
tivas que sitien a la television en un papel menos protagonista y mas pondera-
do en el contexto. En suma, uno de los principales objetivos del taller de escri-
tura ha sido hacer criticos a los nifios lo cual significa también que sean capa-
ces de alejarse de los valores de los adultos para ir construyendo los suyos pro-
pios.

.Los adultos y la TV

Lo que ahora nos interesa es iluminar cémo los contenidos de la television, y
mas concretamente aquellos que tomando diversos formatos nos acercan a los
géneros literarios dramaticos, comprometen a los nifios y a sus familias en proce-
sos morales de pensamiento, sentimiento y representacién. Todo ello nos servira
de ejemplo acerca de cémo la TV puede convertirse en un instrumento para es-
tablecer puentes entre conocimiento escolar y cotidiano o, mejor dicho, De ello
nos ocuparemos a continuacién y nos acercaremos a este tema a través de algu-
nos ejemplos en los que otra madre y dos nifios de la clase nos expresan sus opi-
niones sobre los programas de la TV. Descubrimos, en primer lugar, que en las fa-
milias no parece haber un limite horario impuesto por las personas adultas sobre
los tiempos o los contenidos televisivos a los que los pequenos pueden acercar-
se; opservamos, en segundo lugar, como los adultos pueden considerar la nece-
sidad de imponer algunos limites y ello se asocia a reflexiones de caracter mora-
lizante. Comenzaremos analizando brevemente las opiniones de la madre.

34: Entrev.:' (...) Entonces, no sé, si quieres puedes contarme para empezar
qué hace tu hijo cuando llega a casa del colegio.

! Cuando se introduce (...) en la transcripcioén, se indica que se ha producido una pausa, mas
larga de lo habitual, en la conversacién.
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35: Madre: Lo primero ver la tele, relajarse, se quita sus zapatos, se pone a
gusto (...) y poner la tele

36: Entrev.: ¢Si?

37: Madre: Eso lo primero

38: Entrev.: &Y esta mucho rato?

39: Madre: Es que es levantarse y poner la tele

40: Entrev.: ¢ Por la manana?

41: Madre: Eso lo primero, y luego a medio dia lo mismo

La televisiéon parece desempenar, por tanto, un papel muy importante en el
tiempo del ocio infantil. En cualquier momento que el nifio esta en casa, ver la
tele parece ser la principal ocupacién. La madre también se refiere a los pro-
gramas que mas le gustan a su hijo, si bien ella no parece estar demasiado de
acuerdo.

42: Entrev.: &Y tl sabes qué programas ve o no?

43: Madre: Pues si, por las mananas (...) le gusta mucho Goku pero se lo ten-
go prohibido, y pasa que casi se rebasa y... porque es muy violen-
to, no me gusta

44: Entrev.: ¢ Tu lo has visto alguna vez?

45: Madre: Si, bueno para sentarme a verlo no, sentarme a verlo no, pero mas
0 menos (...) como esta puesta, pues... la ves

Lo que en las opiniones de la madre resulta mas dificil de comprender es
cémo si no ve habitualmente los programas, éstos no le gustan porque le pare-
cen violentos. Es aqui donde los estereotipos y las ideas sociales sobre los va-
lores morales parecen estar presentes. Veamos sus opiniones con mas detalle.

46: Entrev.: &Y tu sabes que es violento por lo que has visto, no?

47: Madre: Violento... y yo qué sé, el demonio y todo en plan asi... y no me
gusta que éste vaya cogiendo esa violencia, con plan de kérate, en
plan de... medio no me lo, si se lo veo que eso, se lo quito
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48: Entrev.: ¢ Y él qué dice?

49: Madre: Me gusta que vean dibujos mas infantiles, pero vamos, que la ve
ese ratito por la manana, el rato que esta desayunando (...)

Si nos fijamos en sus palabras, la madre dice que es violento pero le resul-
ta dificil precisar por qué. Incluso no ha respondido a la entrevistadora. Nos
cuenta que el nifio la ve simplemente un ratito por la mafiana y que ella prefie-
re que su hijo vea dibujos infantiles, pero no sabe muy bien por qué la pelicu-
la puede calificarse de violenta. Nos atrevemos a decir que habra visto algunas
escenas aisladas pero, seguramente, no los capitulos completos. Incluso, cuan-
do la entrevistadora insiste, la madre identifica el contenido de "Goku'", un pro-
grama popular entre los nifios, con una telenovela, lo que ella seguramente ve.

50: Entrev.: ¢Lo ven por la manana?

51: Entrev.: Si, a las ocho y media (...)

52: Madre: Es que lo ponen tantas veces repetido que (...)

53: Entrev.: iAh! ¢ lo ponen repetido?

54: Madre: Si, y yo al principio yo empecé a dejarselo, que era como mas in-

fantil, pero luego ya parece como una telenovela ya

55: Entrev.: Ah, ¢si?

56: Madre: Que si el hijo, que si se ha casado (...) ya en plan asi

57: Entrev.: O sea, que tu lo sigues mucho ¢no?

58: Madre: jyo qué lo voy a seguir!, yo es que (...) lo acabas cogiendo, y los
chiquillos (...)

En suma, las opiniones que la madre tiene sobre la televisién parecen reve-
lar un mundo de valores que, a veces, resulta dificil de justificar. Algunos auto-
res, queriendo establecer puentes entre la familia y la escuela han profundizado
en estas cuestiones. Ya hemos indicado como Moll y Greenberg (1990), por
ejemplo, se han referido a ese universo de creencias y valores que se esconde
tras las practicas cotidianas de la familia e introducen, en relaciéon con las activi-
dades y recursos que ésta necesita para mantenerse como tal, la nocién de "fon-
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dos de conocimiento’. Estos conocimientos compartidos son tan amplios y va-
riados que se refieren a cualquier actividad cotidiana, una de ellas podria ser las
relaciones de los nifios con la televisién y de este modo las actividades que se
llevan a cabo en la familia son el dominio dentro del cual dichos "fondos de co-
nocimiento” han de ser aprendidos, organizados y transmitidos. Desde ellos, que
son inseparables de la historia de la familia, se comprenden mejor las estrate-
gias que los adultos, como miembros mas expertos de la comunidad, utilizan
para introducir a los nifios en ella y también las metas que orientan la ensefian-
za, implicita o explicita. Pero, ;qué es lo que caracteriza esas situaciones de
aprendizaje? Sin duda, el hecho de que son las relaciones sociales las que pro-
porcionan un motivo y un contexto para aplicar y adquirir el conocimiento. Lo
esencial es que los "fondos de conocimiento" se manifiestan en acontecimientos
o actividades y que dichos "fondos" no son posesiones o rasgos de la gente en
la familia sino caracteristicas de las personas en actividad. En su opinién, crean-
do "auténticas y similares actividades en las escuelas podremos acceder a esos
fondos de conocimiento e investigar su relevancia en la instruccién académica’.

Figura 6-6. Los nifios y los adultos ante la TV
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Los nifios y las nifias ante la television

Pero veamos ahora cémo las opiniones de los nifios parecen estar muy ale-
jadas de las personas adultas. La entrevistadora ha hecho al nifio la misma pre-
gunta acerca de sus actividades mas frecuentes cuando llega a casa de la es-
cuela.

57: Entrev.: Entonces, tU cuéntame ¢,qué es lo que haces cuando llegas a casa?
58: David: Pues un rato hago las tareas y cuando termino, ya hago todo lo
que quiero.

Como vemos, el nifio se siente libre para hacer lo que quiere y no parece
que los adultos hayan creado limites definidos a lo que puede o no puede ha-
cer, al menos en relacién con el hecho de ver la television.

85: Entrev.: &Y ver la tele, David?.

86: David: Si, mucho.

87: Entrev.: ¢ Si?, y ¢qué ves?, jcuantas horas la ves mas o menos al dia?.
88: David: Psss, dos o tres.

89: Entrev.: Dos o tres ¢y qué es lo qué ve en esas horas?.

90: David: No sé, yo pongo la tele y lo que salga.

David ve en la TV cualquier cosa que salga y nos dice que pasa ante ella
dos o tres horas diarias. Esta respuesta era frecuente entre los nifios de la cla-
se. Otros nifios fueron precisando mejor estas ideas. Veamos lo que dice Jesus,
uno de sus compaifieros. El nifio nos cuenta que ve la TV hasta que se acuesta
y muchas mas horas los fines de semana, simplemente porque los fines de se-
mana no tiene que levantarse pronto.

98: Entrev.: ¢A qué hora te acuestas mas o menos, tu madre te pone hora?
99: Jesus Si a las diez y media o por ahi
100: Entrev.: A las diez y media, eso esta bien

101: Jesus Y los sébados y los viernes me acuesto a las dos o a las tres, jco-
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102: Entrev.:

1083: Jesus

mo no tengo cole!

Oye, ¢y tu madre te dice que ves mucho rato la television o que ya
no puedes ver mas la tele?

No, jque val

Segun el nifio su madre nunca le dice si ve mucho o poco la television e, in-
cluso, las inicas discusiones sobre el tema proceden de que el nifio quiere ver
un programa y la madre otro, es decir, cuando sus preferencias no coinciden.
La posible pelea se soluciona porque en el hogar existen dos aparatos de tele-

vision.

104: Entrev.:

105: Jesus

106: Entrev.:

107: Jesus

No te dice nada ¢no? y ¢ te deja ver todo lo que tu quieres o te qui-
tala TV?

No, me quita algunas cosas porque un dia teniamos, ella queria ver
un programa "De Tarde en Tarde" y fue ayer la inauguracion del
mundial y lo queria ver y como tenemos dos teles me la quité y me
fui a la otra y como ella tenia ganas de acostarse y se fue a la otra
me la quitd. Otro dia ella se puso la novela, y me tuve que ir yo a la
otra

Pero porque queria ver ella otra cosa, no porque no quiera que tu
veas algo ¢no? Normalmente no le importa que tu veas algo ¢no?

no

Finalmente, Jests nos dice que suele ver la TV solo o acompafiado, pero que
prefiere esto ultimo, sobre todo ver la TV con su amigo. Parece, por tanto, que-

dar poco lugar para su familia.
114: Entrev.: Oye, y cuando ves la TV, ¢estas sélo o acompanado?.
115: Jesus Acompanado y a veces solo
116: Entrev.: Y ¢qué prefieres verla sélo o acompanado?
117: Jesus Acompanado, porgue me rio mas y eso
118: Entrev.: Y ¢con quién la ves acompanado? ¢.con quién la sueles ver?
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119: Jesus Con mi mejor amigo que se llama Manolin
120: Entrev.: iAh! Manolin, pero no es de aqui
121: JesUs No

En suma, los nifios y las personas adultas no parecen comprender de la mis-
ma manera qué puede aprenderse en la television. Mientras los adultos se sien-
ten relativamente culpables de que los mas pequenos pasen varias horas ante
la pequefia pantalla, los mas pequefios comprenden este hecho como absolu-
tamente natural, algo que forma parte de su vida cotidiana. Nuestra meta, co-
mo docentes e investigadoras, es contribuir a que la TV se convierta en un ins-
trumento de aprendizaje tanto en la escuela como en la familia y, todavia mas,
que sea considerada como una importante fuente de informacion, tanto como
pueden ser los libros. Pero para ello, no cabe duda, las escuelas habran de con-
tribuir a que nifios y adultos se conviertan en personas alfabetizadas en rela-
cion con los lenguajes audiovisuales.

Figura 6-7. Vemos la Tv en casa
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Vida cotidiana y educacién en valores

Con el fin de romper los muros de la escuela, de forma que se acortaran dis-
tancias entre las distintas comunidades en las que nifias y nifios participan, he-
mos sefialado ya que propusimos el taller de escritura en la escuela de forma
que aqui pudiera llevarse a cabo una actividad que habitualmente se realiza en
casa. Tal como ya describimos en un capitulo anterior, se veian en clase pro-
gramas elegidos por ellos mismos y que parecia interesante compartir con los
compafieros. En clase se hablaria y escribiria sobre los contenidos de la TV.

Hemos de insistir en que esta forma de trabajo no es nueva en nuestro pais
Yy que otros autores han trabajado desde una perspectiva similar. Veamos, por
ejemplo, como Amelia Alvarez y Pablo del Rio se plantean los principios que
pueden regir el disefio de actividades y motivos educativos:

"Al constatar el bajo interés de los alumnos y los pobres resultados en una cla-
se de fisica sobre los vectores y las fuerzas, Leontiev, que ha observado a los alum-
nos hacer volar aviones de papel en el recreo, reconstruye la programacion: la ac-
tividad sera hacer volar mejor aviones de papel, rapidamente el disefio de mejo-
res aviones lleva a los alumnos a estudiar aerodinamica, la fuerza del viento y sus
vectores (acciones) para conseguir sus metas (...) llevando por tultimo al dominio
de una serie de operaciones que cubren una amplia gama de conocimientos so-
bre las fuerzas y los vectores. Los resultados -y por supuesto el interés de los alum-
nos se elevan espectacularmente tras la puesta en juego de la nueva programacion
(...). Esta aproximacioén al diseho y reestructuraciéon del sistema jerarquico de acti-
vidad se guia por criterios de sentido" (Alvarez y De Rio, 1996, Pag. 104).

Las actividades que proponen estos autores, siguiendo de cerca de Leontiev
(1978; 1981), son comparables, a nuestro juicio, a las que se plantearon en el ta-
ller de escritura. También en nuestro caso existia una meta tangible: contar a
otros nifios y nifias la propia opinién sobre muchos de los programas de TV que
habitualmente se ven en casa. Para ello se utilizarian las paginas del
"Cordobilla", el periddico infantil que incluye semanalmente el diario local de
Coérdoba. De esta forma, en primer lugar, los nifios y nifias veian la television
como una actividad social compartida donde se intercambiaban significados,
simbolos e ideas; a continuacién, se escribian las propias opiniones sobre los
programas de mayor interés, de forma similar a la de los periodistas profesio-
nales. Con todo ello buscdbamos desarrollar en los pequenios una conciencia de
que existe una audiencia, es decir, alguien para quien escribimos. De este modo,
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la escritura se convirtié en un modo de comunicacién real entre los nifios de la
clase y otras nifias y nifos a quienes, desde el primer momento, consideraron
sus potenciales lectores. En suma, mayores y pequefios nos acercamos con-
juntamente a la escritura en el aula para reflexionar y controlar voluntariamen-
te el instrumento cultural que estdbamos "manejando”.

Narrativas y educacién moral

Witherell, Tram, y Othus (1995) se refieren a las posibles relaciones entre la
narrativa y la educacién moral. Las historias invitan a conocer el mundo vy el lu-
gar que las personas ocupan en él. La narrativa puede tener la funcién de una
lente interpretativa que refleja la naturaleza histérica de los seres humanos y
puede contribuir a que se comprenda desde ella la complejidad moral de la
condicién humana. De esto se deriva, siguiendo a estos autores, que el hecho
de introducir las narrativas en las aulas permitira ampliar los limites de estas
comunidades de interpretaciéon. Veamos como lo expresan ellos mismos:

"Una buena historia compromete y amplia la imaginacién moral, ilumina las po-
sibilidades del pensamiento humano, los sentimientos y la accién de forma que

puede establecer un puente entre diferentes tiempos, lugares, culturas y creencias"
(Witherell et al., 1995, p. 40)

La narrativa, nos dicen, permite entrar de forma empética en la vida de otro.
En este sentido, sirve como un medio de inclusién que sugiere al lector, al es-
critor o al hablante, un acompafiamiento a través de un "viaje". El invitar a los
estudiantes a escribir y compartir sus narraciones abre el camino a las inter-
pretaciones y crea nuevos contextos compartidos de significados en la comu-
nidad.

Tambien Winston (1998) se aproxima al potencial del drama en la educacién
moral. El autor apela a lo que él mismo llama "proceso del drama" para descri-
bir un tipo de recurso educativo, el drama improvisado, que est4 en estrecha re-
lacién con experiencias educativas en las que la creacién es mucho mas im-
portante que la recepcién distante de un producto. Las caracteristicas que se
atribuyen a estos instrumentos de ensefianza - aprendizaje pueden resumirse
como sigue: a) se trata de unidades escénicas separadas, conectadas entre si
de forma orgénica; b) implican una exploracién tematica mas que un conjunto
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de elementos aislados u organizados al azar, algo que ocurre con indepen-
dencia del guién del escritor; ¢) llevan consigo una preocupacion por los cam-
bios en los participantes; d) son actividades relacionadas con la improvisacion,
e) sus resultados no estan predeterminados sino que son descubiertos en el
proceso; f) implican un esquema generado a través de la accién; g) el lider tra-
baja activamente dentro y fuera del drama.

En suma, lo que interesa a este autor y a también a nosotras, que le segui-
mos de cerca al programar nuestras clases, es 1luminar cémo el drama -que se
hace presente en el aula a través de los contenidos televisivos- compromete a los
nifios y nifias en procesos morales de pensamiento, sentimiento y representacion.
No se trata tanto de que el profesorado busque medir si las actitudes han cam-
biado o si los nifios se han convertido en mejores personas. Simplemente, se
busca conducirles a la comprensién de la vida moral, proporcionarles un mar-
co en el que contextualicen sus juicios morales y estructuras que sostengan su
pensamiento creativo.

Educacién en valores: "Sister, sister"

Tras haber hecho alusién a los trabajos que nos han servido de punto de
partida teérico, nos fijaremos ahora en los acontecimientos que tuvieron lugar
en el aula. Es importante sefialar, en primer lugar, que desde un enfoque meto-
dolégico, y con el fin de explorar lo que ocurria en la escuela, adoptamos una
perspectiva etnografica. Como es bien sabido, ello supone que las investigado-
ras no transforman la realidad para analizar relaciones entre variables previa-
mente definidas, sino que exploran los hechos tal como estos se presentan en
su contexto cotidiano. Numerosos trabajos se han realizado previamente en es-
ta linea. Cabe destacar el de Winston (1998), al que acabamos de aludir, cuan-
do investiga el proceso de educacién moral a través del drama siguiendo muy
de cerca las aportaciones del antropdlogo Cliford Geertz (1988) cuando bus-
caba describir y explicar el significado de las acciones y la conducta tal como
ocurren en redes culturales saturadas de significados. Desde esta perspectiva
pueden tenerse en cuenta dos caracteristicas del trabajo de campo que han es-
tado presentes en el nuestro:
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1)

2)

Apertura, lo cual significa que no existe restriccién en el camino hacia
donde puede dirigirse la investigaciéon por lo que se refiere a sus metas
y patrones de accién. No se trata tanto de probar como de explorar y no
sabremos cual sera el foco exacto del caso de estudio, hasta que los da-
tos hayan sido progresivamente analizados.

Se trata de trabajar en las condiciones mas similares posibles a las que
lo hacen los ensefiantes, sin olvidar nunca las realidades de la clase. En
este contexto, nuestra investigacién puede considerarse como un estudio
de casos, que pretende contribuir a la generacién de una teoria desde la
practica y no a la comprobacién de unas hipétesis previamente defini-
das.

También siguiendo a Winston (1998) destacaremos cinco pasos en nuestro
estudio de campo, descrito ya en términos generales en otro de los capitulos
que se incluyen en este volumen:

1y

2)

3)

4)

9)

Seleccionar el aula donde explorar procesos de ensefianza y aprendiza-
je de las narrativas, en nuestro caso la disposicién de la profesora a co-
laborar en la investigacién fue un elemento decisivo,

La presencia en las clases de las investigadoras como observadoras par-
ticipantes;

Los datos sobre los que trabajamos estan constituidos por la planifica-
cion de las sesiones, las grabaciones audio y video, los escritos y dibu-
jos de los nifos y alguna documentacién relevante de la escuela;

Por lo que se refiere al andlisis de datos, uno de los problemas funda-
mentales en este tipo de trabajos es la necesidad de mantener diferen-
tes perspectivas, algo que se logra a través de la triangulacién y que, en
nuestro caso, se ve complementado con algunas aportaciones de la psi-
cologia del discurso (Edwards, 1996);

Por ultimo, la presentacién de los resultados. En nuestro trabajo se ha lle-
vado a cabo a través de la introduccién de ejemplificaciones, que con-
tribuyen a precisar el significado que los participantes atribuyen a las ac-
tividades que realizan.
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Escribir sobre la TV: el papel del texto escrito en Sister sister

Cuando se inici¢ el didlogo que incluimos a continuacién habia transcurri-
do mas de la mitad de la clase. La maestra ayuda a una de las ninas a "contar"
que su familia es diferente. La persona adulta era consciente, sin duda, de la im-
portancia que tiene para esa nifia verbalizar este hecho ante sus comparieros.
Veremos, ademads, como esta conversacion fue de gran ayuda para que la nina
planificara y elaborara un texto escrito sobre su propia familia.

367: Maestra: Ssss, ahora va a hablar Rocio, y la vamos a escuchar. Rocio pri-
mero nos va a contar como es otro tipo de familia en la que ella
convive, ¢verdad?, porque vosotros formais una familia. ¢Quién
hay en tu casa todos los dias?

368: Rocio: Mi madre (...)

369: Maestra: No, en tu casa de aqui de Cérdoba. Porque esa es tu familia con
la que tu estas, esa es tu familia durante la semana.

370: Rocio: Petri, los mellis, Rosa, Fina, yo y (...)

371: Maestra: Pero, explica quién es Petri.

372: Rocio: Petri es la que me cuida

373: Pilar: Pues claro, veras, veras. (A la vez, se oye hablar a unos nifos en
voz baja)

374: Maestra: Claro

Hasta el momento la nifia tiene dificultades en describir la situacion, quizas
porque no existe un contexto compartido de significados. Rocio vive en dos en-
tornos muy distintos: uno es la familia con quien convive durante la semana y otro,
la suya bioldgica, con quién pasa algunos fines de semana. Sera necesario que
una de las investigadoras reconozca publicamente una situacién similar para que
la nifia sea capaz de expresarlo. Pero no soélo ella, también otros nifios y nifas.

375: Pilar: Verés, veras, que nos lo cuenta Rocio. Rocio tiene dos casas, co-
mo Yo, ¢a que si? (Barullo) Una para la semana y otra para los fi-
nes de semana.
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376:
G 77 e
378:

Nifo:
Nina:

Nifo:

Y yo. Pilar, Pilar!, y yo. (Barullo)Yo tengo dos casas (Barullo)
(creo que es Manoli) ¢, Rocio ya no va a tu pueblo de Posadas?

(Le contesta un nino del grupo) Si.

La nifia y la maestra van precisando el papel de la madre, la pequefia nece-
sita el apoyo de la persona adulta. Son precisas algunas explicaciones de la
profesora. Todos los nifios y nifias atienden sin interrumpir.

379:
380:
381:
382:

383:

384:

385:
386:

Maestra:
Pilar:
Rocio:

Maestra:

Pilar:

Maestra:

Pilar:

Maestra:

Rocio, ¢les has contado ya quién es Petri?
Siif
La que me cuida (...)

Petri es una sefora, ¢eh?, que como ella no tiene hijos y quiere te-
ner una familia ¢verdad, Rocio?

Claro.

(...) Pues se dedica a cuidar a otros niflos que no pueden ser aten-
didos por sus padres y entonces, todos esos nifios, con Petri, for-
man una familia (...)

Claro

(...) y viven durante toda la semana, luego ya veis otro tipo de fa-
milia distinto. Igual de importante, porque ella vive alli toda la se-
mana. !David, que te estas pasando con Esperanzal ;no?. Y cuan-
do llega el fin de semana va con sus padres. Y Petri, por ejemplo,
£qué normas os ha puesto a vosotros alli en casa?

A partir de este momento Rocio comienza a sentirse mucho mas segura y
sera capaz de explicar cudles son las normas de acuerdo con las que funciona
su propia familia. Cada persona tiene unas tareas que cumplir y la nifia esta or-
gullosa de ello. Ello sera lo que finalmente escribira en el texto que aparecio en
el periédico y que incluimos en la figura 6.2.

387:

Rocio:

Pues, cada uno hace algo en el piso. Rosa hace el salén y friega
los platos al mediodia, por la noche, yo hago mi cuarto y hago la
merienda y ni hermano, pues hace el desayuno y hace su cuarto.
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Y cada uno hace su cama. Los mellis hacen el cuarto de bafo, ca-
.da uno, porgue tenemos dos, y Fina hace lo que quede ya de to-
da la casa.

La correspondencia entre el texto de Rocio y su descripcién oral en la cla-
se es muy clara. No cabe duda que la expresién oral facilitd su aproximacion al
lenguaje escrito. A esta nifa la TV le habia dado la oportunidad de contar en su
clase como era su familia y como estaba organizada. Ella estaba orgullosa e
que cada uno tenia una tarea.

Figura 6-8.Rocio describe las normas de su familia
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Figura 6-9. Imagenes e ideas. "Sister; Sister"

La presencia de las emociones: "Pesadillas"

En este caso la conversacién comienza cuando uno de los nifios lee el texto
que ha escrito y que se referia a sus comentarios sobre la pelicula. Se contex-
tualiza el programa, incluyendo la hora de emisién y el canal. Ademas, y esto es
lo mas interesante, el nifio comenta por qué la pelicula le parece "terrorifica". Lo
que realmente nos interesa es como el nifio insiste en muchos aspectos que no
pueden explicarse en términos de un aprendizaje cognitivo. En contraste, la
maestra intenta establecer distinciones entre ficcién y realidad, apoyando su
propuesta en argumentos l6gicos.

Desde nuestro punto de vista, la siguiente transcripcién muestra como las
emociones, en este caso de miedo, parecen ser algo mas que dimensiones fi-
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sicas de la actividad. Quizas, de acuerdo con una teoria cognitiva de las emo-
ciones (Shweder y LeVine, 1984), podemos considerarlas como procesos com-
puestos, al menos en su estructura esencial, incluyendo conceptos, percepcio-
nes, juicios y creencias. Es mas, incluso pueden ser explicadas en relacién al
contexto socio-cultural, por ejemplo el aula. En este sentido las emociones son
fenémerios publicos, en el mismo sentido que €l lenguaje y el conocimiento.

117: Jose: (lee en voz alta) "Pesadillas es una serie que echan en la tele, es te-
rrorifica, y sélo la echan los sdbados a las doce y cuarenta..."

118: Maestra: iEspérate! si alguien quiere... comentar algo (barullo en la clase)
¢,qué opinais? (jaleo en la clase)

119: Begona: Que es terrorifica, da mucho miedo (mucho jaleo, risas...)

Hasta este momento el nifio y la maestra se mueven a un nivel conceptual.
Incluso Begonia explica que entiende por "terrorifico”" (enunciado 119). Pero
pronto la nifia parece caer en una contradiccién con sus palabras anteriores
(sentencia 123). Le gusta la pelicula, pero reconoce que después no puede
dormir. Emocién y conocimiento comienzan a interpenetrarse.

120: David B.:  Te da miedo a ti (...)

121: Maestra: Pero ¢ te gusta (...)?

122: David B.: (...) a los demas nooo (...)

123: Begona: Hombre (...) a mi me gusta pero es que luego no duermo (mucho
jaleo y risas)

Nifios y adultos insisten en argumentos diferentes, incluso en direcciones
opuestas. Quizas los nifios, cuando estan ante la TV, no se preocupan demasia-
do en pensar si estan ante la ficcién o la realidad, ello es algo que llegara pos-
teriormente cuando se acerquen a la pelicula criticamente.

124: Maestra: Un momento, por qué no duermes, piensas que esto es verdad o

(:-2)
125: Begona: Porque pienso que esto es realidad y no duermo (risas y jaleo)

126: Maestra: iA ver!
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127

: Pilar:

iOye! pero todo lo que sale en la tele ¢es de verdad?

128: Nifos y nifas a coro in00000000! N000OOO!

No sabemos realmente si, con la idea de apoyar los argumentos de la ma-
estra, otros nifios intentan ampliar lo que entienden por terrorifico.

129: Maestra:

130

131: Maestra:

132

133: David B.:

- Juanlu:

: Pilar:

iBegonal...

Es que Begona se cree que va a ver por la noche una momia (ri-
sas)

ijPero vamos a ver (...)!
iOyel! ja ver, a ver!

A lo mejor (...)

La maestra insiste en los mismos argumentos, pero ahora compara la peli-
cula con otros programas (sentencia 134). Persiste en su intento de convencer
a los nifios de que lo que ocurre en la pantalla no es real, incluso argumentan-
do que es tan irreal como lo que los nifios inventan cuando escriben cuentos
(sentencia 139)

134

135
136
137
138
139

: Maestra:

: Begona:
: Maestra:

: Begona:

: Jose:

: Maestra:

Begona (...) pero vamos a ver, cuando sale algo en la tele de algun
concurso también por la noche lo suenas igual (...)?

Yo (...) yo (...) yo no es que suefie seforita yo es que no duermo
Pero bueno por qué (...)

Porque me da miedo

Porque piensa (...)

Pero que te pueden hacer, tu no ves que esto es una pelicula que
se la ha inventado una persona lo mismo que tu te has inventado
los cuentos (mucho jaleo en la clase, todos hablan a la vez)

Mirando esta conversacion nuestro problema es distinguir entre emocién y
conocimiento. De alguna manera ambos dependen de la interpretacion. En su-
ma, tener miedo es algo mas que una experiencia fisica. La emocion, va acom-
pafiada de caracteristicas cognitivas.
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Figura 6-10. "Pesadillas": una serie favorita entre los nifios

Algunas reflexiones a modo de conclusién

Nos hemos aproximado en este capitulo a la construcciéon de las relaciones
entre le conocimiento escolar y cotidiano en la escuela. Quizas la conclusion
mas clara que podemos sacar es que la television es un medio excepcional-
mente util cuando se trata de potenciar esas relaciones. En cualquier caso, exis-
ten muchos caminos para que esa presencia se convierta en algo habitual, pe-
ro la mayoria de ellos estan todavia inexplorados. Con el fin de ir avanzando en
su construccion nos atrevemos a sugerir la importancia de dar la palabra a las
ninas y los nifios cuando se trata de definir escenarios y, sobre todo, de elegir
los materiales. Ellos y ellas conocen mejor que las personas adultas el cédigo
audiovisual, aunque ello no sea siempre de una forma critica. Es precisamente
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a generar esa aproximacion critica a lo que habran de contribuir las personas
adultas. La consecuencia inmediata es que las relaciones en la clase se con-
viertan en algo mucho mas simétrico y, seguramente mas motivador para todos
los participantes porque, de una forma u otra, todos y todas aprenden.

Existen algunos otros aspectos que conviene ademas sefialar para matizar
el anterior. En primer lugar, no todos los modelos teéricos de la psicologia edu-
cativa resultan igualmente validos. Por ejemplo, no son suficientes los que se fi-
jan solo en el desarrollo conceptual o los que prescinden de la emocién y los
valores en la vida humana. La television y las narrativas, que a través de ella
pueden hacerse presentes, van mas alla del pensamiento individual y analitico.
En este contexto hemos analizado los trabajos que se centran en el concepto
de "comunidad de practica". Para Jean Lave, que junto a sus colaboradores ha
propuesto el concepto, el aprendizaje se considera como algo social y colecti-
vo. Esa teoria del aprendizaje asume como principio fundamental la participa-
cién en practicas situadas socialmente. Pensamos que quizas pocas cosas ten-
gan en el mundo actual mayor importancia que ver la television, algo que sin
duda puede considerarse una "la practica social y situada".

En segundo lugar, debemos referirnos de forma mas concreta al proceso a
traves del cual los contenidos de la televisidn permitieron introducir en las aulas
diferentes referencias a la vida cotidiana. Creemos que es un ejemplo de como
las aulas pueden abrirse a otra realidad, convertir el conocimiento en algo sig-
nificativo y permitir una participacién mas activa del alumnado. En cualquier ca-
S0, quizas lo mas llamativo es que existen importantes diferencias entre las se-
siones en relacién con el peso que adquieren en ellas estas referencias a la vi-
da cotidiana; hemos de reconocer que dependen en gran medida de las inten-
ciones de la maestra y del tipo de programas que se veian en clase. El hecho de
dque se discutieran programas concretos, por ejemplo las series a las que ya he-
mos aludido como "Pesadillas" y "Sister, Sister", los "Anuncios o los "Dibujos ani-
mados", crean situaciones muy distintas a las que se producen cuando los nifios
y nifias se fijan mas en las caracteristicas del periédico donde deben publicar.

En tercer lugar, hemos mostrado también en este capitulo el potencial edu-
cativo que pueden tener las series de televisiéon cuando se analizan critica-
mente. Aunque mas adelante volveremos sobre el tema, creemos haber mos-
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trado cémo la introduccién de narrativas puede contribuir a favorecer la crea-
cion de escenarios adecuados que faciliten la educacién en valores.

Debemos advertir, finalmente, que volveremos sobre estas cuestiones a lo
largo de las paginas de este trabajo. Mas concretamente, en el ultimo capitulo
nos acercaremos a una problematica muy similar pero, en ese caso, analizada
desde la perspectiva que aporta el contacto directo con las madres de los ni-
fos y nifias que asistian a nuestro taller.
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7. IMAGENES: NINAS Y NINOS ANTE SUS HEROES

"La television de calidad y la audiencia no estan refiidas, aunque los idedlogos
de la telebasura y algunos programadores se empefien en demostrar lo contrario.
Hace unos dias en Barcelona, un encuentro de profesionales y estudiosos del me-
dio, el Miniput 2000, demostré que se estd haciendo excelente television por el
mundo y que hay cadenas que han apostado seriamente por la experimentacién
en cuanto a formatos, lenguajes narrativos, tema y estética. Estos son algunos ejem-
plos de la buena programacién que viene: "Lenguaje narrativo", "Microprogramas',
"Testimonio social", "En primera persona".

Teresa Cendrés, El Pais, 3 de diciembre, 2000

Es casi un misterio para las personas adultas comprender "qué pasa por la
cabeza de un nifio o una nina" cuando se sienta ante la pantalla de la televisién.
Basta observar un poco para darse cuenta de que las familias, en muchas oca-
siones, se sienten culpables de que pasen ante ella gran parte de su tiempo li-
bre, sin darse cuenta de que muchas personas adultas hacen lo mismo ¥, sobre
todo, sin pensar que la televisién tiene un lenguaje propio que, como otros mu-
chos, la pintura, la literatura, la escultura, la fotografia u otros modos expresivos
necesita ser interpretado. Por otra parte, podemos sefialar que en un extremo
puede encontrarse una television de calidad y en el opuesto lo que suele lla-
marse "telebasura”, aunque no sepamos definir demasiado bien en qué consis-
te realmente cada una. Un articulo aparecido en la prensa diaria sobre "La bue-
na television que viene', nos ayuda a entender que la audiencia y la televisién
de calidad no estdn renidas. Sileemos el articulo detenidamente su mensaje, de
una u otra forma, nos hace pensar que la calidad esta unida a la presencia de
narrativas, dramas, textos escritos y leidos en primera persona.

Realmente la idea no es nueva Sergei Eisenstein, el director de la pelicula
"Acorazado Potenkin' tenia ya muy claro en 1949, cuando se publica la primera
edicién de su libro "Teoria y técnica cinematograficas’, editado muy reciente-
mente en castellano (1999), que "Para muchos realizadores de filmes, el monta-
je es sinénimo de excesivos formalismos. Nada mas lejos de la realidad. El
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montaje es para los capacitados, el medio composicional mas poderoso para
relatar una historia" (Eisenstein, 1999, p. 166). Las relaciones entre el cine o la
televisién y las buenas "historias" es lo que nos gustaria destacar. Es esta idea
la que, entre otras muchas, parece esconderse tras lo que puede considerarse
"una television de calidad".

No cabe duda que narrar es una forma de pensar que se aleja del pensa-
miento conceptual y analitico (Bruner, 1986; Bruner, 1990). Pero lo que nos pre-
guntamos es si la narracién y los conceptos, algo que tradicionalmente ha en-
sefiado la escuela, estan profundamente separados. No podemos olvidar que
lo que pretendemos es alfabetizar a los nifios y las nifias en el lenguaje de las
imégenes, y ello lleva consigo formas de andlisis. De nuevo Eisenstein parece
darnos la respuesta cuando se pregunta en qué podria consistir un buen cine
"de masas", al que no considera en absoluto despreciable. Sus palabras nos su-
gieren que las imagenes narrativas y el pensamiento abstracto no estan refii-
das. Veamoslo:

"no pretendo disminuir el mérito de los autores de peliculas histéricas, docu-
mentales o abstractas. La gran diferencia entre sus busquedas y las que persigue
el cine de masas es la de que el cine abstracto no se preocupa de organizar ni de
provocar las emociones bédsicamente sociales del publico, mientras que el cine de
masas persigue primordialmente el estudio de métodos mediante los cuales la
Imagen provoque esta emocion de los espectadores. La mas grave tarea de nues-
tro cine es expresar mediante la imagen las ideas abstractas, concretarlas de al-
guna manera, y esto, no traduciendo una idea por cualquier anécdota o historia, si-
no encontrando directamente en la imagen o en las combinaciones de imagenes
el medio de provoca reacciones sentimentales previstas con anterioridad (...). Dela
imagen al sentimiento, del sentimiento a la tesis. Procediendo asi, existe, evidente-
mente, el riesgo de caer en lo simbélico; pero no se debe olvidar que el cine es el
Unico arte concreto que sea al propio tiempo dindmico y que pueda expresar las
operaciones del pensamiento” (Eisenstein, 1979, p. 311-315. En Eisenstein, 1999,
Introduccién, p. 14-15)

El texto es muy sugerente y nos hace pensar que la razén y el sentimiento
no estan tan alejadas como la filosofia occidental ha querido pensar. El lengua-
je de las imagenes es una muestra de ello, cuando se sabe hablarlo y se pue-
de comprenderlo. Por eso pensamos que €l cine y la televisién no pueden es-
tar fuera de la escuela.

! Mijail Bajtin se cita también como M. M. Bajtin, en funcién de que la obra consultada lo nom-
bre como autor de un modo u otro.
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En este capitulo mostraremos de nuevo cémo la introduccién de experien-
cias narrativas genero situaciones que favorecieron en los nifios y nifias la pre-
sencia de emociones y también la posibilidad de introducir un pensamiento
conceptual. Nos apoyaremos, sobre todo, en algunas ideas de Mijail Bajtin'
(1982/1988) cuando se aproxima a la actividad estética en la literatura y a las re-
laciones que se establecen entre los autores y sus héroes; en los trabajos de es-
te autor nociones como el didlogo, la narracién y la primera persona pasan al
primer plano. Nos detendremos, ademas, en dos estrategias a traves de las cua-
les introdujimos en el aula las narraciones de la television y que se relacionan,
directamente con las dos dimensiones del acto comunicativo, por una parte,
comprender los mensajes v, por otra producirlos. Veremos primero, como nifios
y nifias discutian las series de televisién y, enseguida, como ellos mismos qui-
sieron ser guionistas y elaboraron un guién de su propia serie. En ese momen-
to habiamos llegado al final de nuestro taller y comprendimos que no era sufi-
ciente con que los nifios y las nifias aprendieran a hacer un guién, debian jugar
con las imagenes audio-visuales, pero eso fue la tarea de un segundo taller en
el que ahora no nos podemos detener.

Sobre la televisiéon

La television: una fuerza que atrae

¢Por qué la television nos atrae a los nifios y a los adultos? Desde luego res-
ponder a esta pregunta no es sencillo, pero reflexionaremos a partir de ella. En
primer lugar, hay que reconocer que nos separa de la realidad cotidiana y nos
introduce en un mundo diferente creado por los medios. Pero el tema de fondo
es cémo se crea esa realidad diferente que, sin embargo, sigue reflejando
aquella en la que vivimos. Lull (1995), por ejemplo, considera que los medios
de comunicacion de masas no reflejan ni construyen la realidad sociocultural ya
que ésta no existe como algo puro o permanente. Por el contrario, los medios
reunen fragmentos simbodlicos que se asemejan a lo que nos rodea, por €so nos
permiten ir mas alld de nuestra realidad cotidiana, pero a la vez permanecer en
ella. Esta es, quizas, una de las razones de su atractivo. En sequndo lugar, exis-
ten otras razones para explicar el atractivo de los medios que se relacionan con
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la intencionalidad desde la que se producen sus contenidos. La televisién co-
mercial suele buscar, sin escripulos, aquello que atrape lo mas rapidamente
posible la fantasia del publico y, desde alli, permita lograr beneficios a corto
plazo. Los productores buscan qué querra mirar la gente en determinados ho-
rarios, lo empaquetan rapidamente y lo ofrecen. Ciertos temas y géneros tocan
asi "las identidades, las emociones, las opiniones, los gustos y las ambiciones
de los miembros de la audiencia", por eso, seguramente, nos atraen.

Partiendo de la situacién que acabamos de describir lo que ahora quere-
mos mostrar es que si, de hecho, la televisién es una fuerza que atrae a pe-
quenos y mayores, la escuela no puede ignorarla. Por eso, al introducirla en
nuestro taller de escritura hemos querido alejarnos de dos posturas que consi-
deramos extremas. Por una parte, la de quienes ignoran la realidad extraesco-
lar y, especialmente, los medios a través de los cuales se transmite la informa-
cién. Basta pensar por un momento en los intentos del profesorado de hacer
"significativo” para los nifios lo que, por unas razones u otras, se ven obligados
a ensefiarles pero ignoran que en la sociedad no sélo existe la lengua escrita
como medio de comunicacion. Estan, en el otro extremo, quienes utilizan cual-
quier estrategia, sin plantearse criticamente su uso; por ejemplo, basta pensar
por un momento, en los intentos de algunos dirigentes politicos en introducir en
las escuelas un uso indiscriminado de las nuevas tecnologias sin intentar con-
tribuir a que se haga un uso critico de cualquiera de ellas.

Pero volvamos a la realidad. Fijémonos, por ejemplo, en la figura 7-1, donde
un nifio representa su serie favorita de dibujos animados: "Dragon Ball'. No pa-
rece exagerado afirmar que, por ese momento, quizas estas series podian te-
ner para nifios y nifias un valor que hoy atribuyen a algunos de sus videojue-
gos preferidos.
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Figura 7-1. Dragon Ball. Una serie favorita entre los nifios en 1998
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La televisidn: un instrumento de poder

No es nuevo decir que la televisién es un instrumento de poder. Pero pro-
fundicemos un momento sobre lo que esto puede significar cuando tratamos
de ensefiar a los nifios y las nifias a dominar sus cédigos y también nosotros
mismos lo aprendemos como personas adultas. Nos fijjaremos en algunos con-
ceptos que ayudan a entender por qué la televisiéon es un medio de poder.

En primer lugar, un concepto de interés para explicar los mecanismos del
poder es el de regla. Lull (1995) profundiza en este tema y nos dice que "asi co-
mo contamos con mapas mentales para guiarnos y abrirnos camino en el es-
pacio fisico, también tenemos guias mentales que nos permiten negociar los te-
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rritorios sociales". Es decir, nos desenvolvemos en el mundo humano porque
tenemos la habilidad de reconocer las prescripciones y pautas sociales, y sa-
bemos responder y adaptarnos a ellas. En este contexto, los medios pasan to-
da clase de fronteras y distribuyen entretenimiento e informacién que inculca y
renueva puntos de vista que incluyen formas de dar sentido al mundo que nos
rodea, por ello los medios de comunicacién masiva, estructurando algunas de
las experiencias mas comunes e importantes de las audiencias, contribuyen a
elaborar y regular la realidad social. Elliot (1974), citado por Lull (1995), sugie-
re que el efecto mas poderoso que producen los medios es la forma en que sus
audiencias perciben los roles sociales y las actividades personales rutinarias.
Las fuerzas econémicas que buscan controlar la sociedad usan los medios pa-
ra difundir una retérica, a través de la cual se "encasillan, evalian y explican ta-
les conceptos".

En segundo lugar, cuando hablamos de la televisién como un instrumento
de poder podemos aludir a otro concepto de gran interés el de hegemonia, en-
tendido como una relacién asimétrica que se mantiene entre dos polos.
Gramsci (1978) la relaciona con las ideologias y es en este punto donde nos in-
teresa insistir. Segun su teoria, los medios son utilizados por las clases dirigen-
tes para perpetuar su poder vy, en esta linea, contribuyen a introducir en con-
ciencia individual elementos que de otro modo no aparecerian en ella. Los
mensajes que emanan de los medios se refuerzan entre si, entretejiendo sus
mensajes con los que emanan otras instituciones, por ejemplo las organizacio-
nes comerciales, la iglesia, los gobernantes, etc. Las ideologias dominantes de-
ben reproducirse luego en las actividades de las unidades sociales bésicas, por
ejemplo, la familia, los lugares de trabajo, los grupos de amigos, etc. Su efica-
cia depende de que las personas acepten la ideologia dominante como algo o
una parte del sentido comun. Es decir, las aseveraciones ideolégicas deben
convertirse en creencias culturales. En este sentido, el consenso social puede
llegar a ser un medio de control mas poderoso que la fuerza.

Pero, sin embargo, existen otras lecturas, quizas mas apoyadas en una cul-
tura en la que el pensamiento se considera no sélo algo individual sino también
un producto social. Lull (1995) aporta también en este caso interesantes refle-
xiones y se muestra optimista. Piensa que la hegemonia es, ante todo, un pro-
ceso incompleto porque la ideologia se compone de textos que no estan ce-
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rrados y, ademas, es preciso observar las contra tendencias ideologicas que re-
gularmente aparecen y agrietan a las culturas dominantes. Asi, ciertas comuni-
caciones mediadas, que aparecen tanto en los medios tradicionales como en
las mas variadas formas de expresién (digase graffiti, carteles espontaneos,
etc), transmiten mensajes que desafian supuestos de las culturas dominantes.
Todo ello revela la independencia del pensamiento, la creatividad, la determi-
nacién y la resistencia a la hegemonia.. En este sentido, nos dice el autor, el
efecto de la TV es de doble direccién: por una parte, ésta influye en las au-
diencias pero, por otra, la gente hace uso de las imagenes de los medios para
expresarse e influir sobre los demas. No es posible afirmar que los medios so-
foquen la capacidad creativa de las audiencias. Precisamente es en esta capa-
cidad de responder donde queremos situar ahora nuestra reflexion.

Figura 7-2. Calimero: un personaje favorito en los dibujos animados en 1998
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Los jovenes, quizas mas que las personas adultas, pueden considerarse des-
de esta perspectiva como recolectores y ensambladores culturales que saben
combinar distintos cédigos simbolicos desde la realidad que les rodea, incluso
para transformarla. En esa realidad simbolica buscan elementos que les permi-
tan re-definir continuamente sus identidades y expresar el mundo de sus creen-
cias y valores, que seguramente al ser expresado se va recreando. A veces es-
te proceso puede ser colectivo y ello es lo que, de alguna forma, pudo ir ocu-
rriendo en nuestro taller y podria ocurrir silas escuelas contribuyen a que nifios
y nifias sean capaces de usar y comprender multiples codigos simbolicos.

Para entender estas ideas basta pensar en algunos sencillos ejemplos. Uno
de ellos la identidad que las personas jévenes van adquiriendo a través de las
marcas de ropa, pero que no se reduce a ellas. Otro caso podria ser el de las
encuestas de opinién que orientan el voto de la gente en los periodos de elec-
ciones, pero que a su vez re-actiia sobre las conductas de los candidatos orien-
tando sus intervenciones en una linea u otra. O pensemos también en por qué
razén las modas abarcan también los programas favoritos de nifios y nifias en
la TV. Calimero y Dragon Ball eran en el momento del taller dos programas "es-
trella”, que sin duda transmitian dos formas de ver el mundo y de interpretarlo.
Lo que queremos mostrar es que la influencia de la TV no es sélo unidireccio-
nal y ello se entiende mejor si consideramos que los procesos de comprension
y construccién de cédigos simbolicos no son individuales sino colectivos y so-
cio-culturales.

En suma, las ideologias dominantes no son medios unificados y los efectos
de los medios no pueden predecirse facilmente, ya que no existe una respues-
ta social uniforme a los mensajes que aparecen en ellos. Es posible pensar que
quienes interpretan y usan los medios no siempre lo hacen con las intenciones
de quienes emiten los mensajes, por eso las sociedades cambian por caminos
que a veces es dificil predecir. Nos gustaria pensar que la escuela fuera una im-
pulsora de esos cambios y no tanto un motor para mantener el estatus de de-
terminadas ideologias dominantes.

En suma, la escuela también puede acercarse a esta problematica forman-
do personas que sean capaces de enfrentarse a los medios de comunicacién
de una forma critica, algo que a nuestro juicio es mucho mas dificil de lo que
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parece. Pensemos en un ejemplo. Cualquier lector o lectora de estas paginas
puede perder un minuto en pensar que diario lee habitualmente o que emiso-
ra de radio o de TV es la que sintoniza: jes siempre la misma? ;cuando escu-
chamos las noticias somos conscientes de que estan siendo interpretadas por
un determinado emisor? Hemos de reconocer que esta conciencia critica no
simpre esta presente. Resultaria imposible, por otra parte. Pero, sacaso no es
conveniente por higiene mental que aparezca en algiun momento? Desde la es-
cuela tratamos de favorecerla con un ejercicio muy simple. Nifios y nifias com-
pararon sus series favoritas de dibunos animados a las que ya hemos aludido.

Figura 7-3. Comparar en el aula dos series de dibujos animados
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La television: un acto comunicativo

Suele creerse que el hecho de ver la televisién convierte a las personas en
seres pasivos, que pasan horas y horas ante la pantalla sin que se produzcan re-
acciones que les permitan responder activamente a los mensajes que reciben.
Para que la escuela pueda contribuir a formar personas alfabetizadas que con-
tribuyan criticamente a una recreaciéon de los cédigos simboélicos nos resulta in-
teresante comprender a la televisién como un medio de comunicacién, mejor,
a los mensajes televisivos como actos comunicativos.

Luis Sanchez-Corral (1998) en un proyecto dedicado a la presencia de la
violencia como discurso en los medios de comunicacién, se ha acercado a la
recepcion televisiva como un acto comunicativo. Su punto de partida es consi-
derar al lenguaje como accién y los actos de lenguaje como conductas huma-
nas. Considera que la ideologia reside no tanto en los contenidos, por muy vio-
lentos que estos sean, como en las estructuras y en las estrategias comunicati-
vas, mediante las que se codifican y decodifican tales contenidos. El lenguaje
puede convertirse en un instrumento de persuasién que puede dirigir unidi-
reccionalmente el significado y la linea de los mensajes. Es precisamente en la
direccién inversa en la que la escuela debe intervenir. El trabajo de este autor,
mas orientado a la investigacién basica que aplicada en el terreno educativo es
una muestra de como leen el discurso de la violencia en los medios los nifios y
ninas de cuarto curso de educacién primaria. Sus conclusiones le llevan a pen-
sar que los nifios se sittan ante los hechos que se presenta en programas de
television, concretamente las tortugas Ninja, adhiriéndose pasivamente a los
enunciados de la violencia que ofrece el medio y usando mecanismos de iden-
tificacién socio-afectiva y de empatia entre "enunciador" y "enunciatarios".

Desde esta perspectiva, los nifios y las nifias estarfan participando de una
situacién de comunicacién que, utilizando la terminologia de A. ]. Greimas
(1989), se denomina comunicacién coercitiva, dado que la interpretacién se ha-
ce mucho mas dificil porque de alguna forma esta implicita en el enunciado y
orienta a los destinatarios a aceptar pasivamente el mensaje recibido. La alter-
nativa es buscar un lector critico de los mensajes que se revele contra estrate-
gias predeterminadas y que acepte o rechace el mensaje de forma activa. En
suma, se propone para el lector del texto un hacer interpretativo, para lo cual
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seria necesaria una intervencién que familiarizara a los nifios con el uso de c6-
digos en distintos contextos y diversos usos, para ello las intervenciones pue-
den tener relacién con el hecho de profundizar en las secuencias narrativas, no
sélo en las que esta presente la violencia sino otras de caracter estitico, trata-
miento de los contenidos o formas de distinguir la realidad de la ficcion.

Algunos trabajos de caracter mas aplicado que el citado se han llevado a
cabo en contextos educativos. Graviz y Pozo (1994), por ejemplo, consideran
que dominar diversos lenguajes y sus estrategias de produccién, compren-
diendo sub-textos y revelando el sentido de lo que es transmitido, es una di-
mensién de la lectura critica y algo que la escuela puede y debe ensefiar. En
su opinién, son necesarios actos criticos cuando se ve la television y éstos con-
sisten en saber mirarla activamente, es decir "peleando con la publicidad, con
los dibujos animados o con las telenovelas todo ello sin dejarse anestesiar por
la magia de las imagenes. Sdélo asi es posible aprender, pero el proceso no es
muy distinto del modo en que se aprende realmente en cualquier situacién
educativa. El punto de partida del autor coincide en gran medida con el nues-
tro y por eso merece la pena citarlo para mostrar que otros trabajos se han de-
sarrollado en la misma direccién:

"Las vivencias, comprensién e interpretacién que los adultos tienen de los
mensajes de los medios de comunicacion proviene de sus experiencias de vida,
intereses y posicién econdmica o social. Los nifios, al no tener las mismas expe-
riencias e intereses interpretan la mayoria de los mensajes de manera diferente a
los adultos. Para poder comprender esta situacion es preciso que los adultos com-

partan con los nifios la experiencia de la recepcién de dichos mensajes, dialogan-
do y comprendiendo sus interpretaciones." (Graviz y Pozo, 1994, p. 13)

En este contexto, el propodsito del trabajo con los medios es lograr con los
nifios una accién reflexiva y critica. En el fondo se busca lograr un proceso de
alfabetizacién de nifios y adultos para el discurso audiovisual. En el caso de
nuestro taller, un interesanrte ejercicio en esta linea fue el modo en que nifos y
nifias re-construian y creaban nuevos episodios a partir de lo que veian en la
TV, un ejemplo aparece en la figura 7.4.
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Figura 7-4. Un episodio de la serie "Dragon ball" re-creado en el aula
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Ampliando esa perspectiva, otro trabajo que merece la pena comentar en
esta linea es de Bacher (1998) y colaboradores donde se describe un proyec-
to de investigacién desarrollado en Argentina. Nifios y adultos trabajan en las
escuelas publicas desde un programa orientado a la produccién de medios
graficos y audiovisuales en la escuela. Veamos como entienden la ensefianza
de una cultura mediatica:

"El programa es identificado habitualmente como "Los chicos periodistas" por
la actitud de los alumnos a interrogar la realidad. Dado que el periodismo puede
concentrar en si mismo una serie de aspectos que resultan esenciales dentro de
las practicas que proponemos es que ese epiteto no resulta totalmente errado.
Pero, ademas, nuestro programa se inserta en el marco mas amplio de la comuni-
cacién, ya que entendemos que estimular a los nifios y adolescentes la capacidad
de reflexion, el respeto por la opinién propia y la de sus pares, el habito de escu-
char, de expresarse y de participar, favorece la formacién de ciudadanos compro-
metidos con su entorno" (Bacher, 1998, p. 12)
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El espacio de experimentacién con nuevos codigos, la construccion de
nuevos lenguajes, aliados con la adquisicién de nuevas formas de saber donde
queda lugar para la curiosidad, es una de las caracteristicas del programa. A
ello contribuye también la mayor horizontalidad que se establece entre nifios y
adultos, rompiendo las tradicionales relaciones de asimetria que han caracteri-
zado a la escuela. En el fondo, se nos dice que una caracteristica del programa
es el interés por crear una pluralidad de experiencias donde haya un lugar pa-
ra el placer.

Los autores precisan, ademas, otros muchos aspectos, especialmente inte-
resantes para nosotras. Aludiremos muy brevemente a los contenidos que se
trabajan. Se abarcan, por ejemplo, diversos canales de comunicacion: la grafi-
ca, laradio o el video y también una gran diversidad de textos y géneros (la his-
torieta, la resefia literaria, el texto publicitario, argumentativo y otros muchos),
pero siempre tratando de favorecer desde ellos un acercamiento a la realidad
social. Todo esto significa acercarse a la informacioén en cuanto un constructo
social, haciendo explicitas las estrategias que se usan en los medios para pre-
sentar y tratar la informacioén, por ejemplo:

"La busqueda de indicadores deicticos que permitan descubrir las intenciones
del autor, el analisis de la disposicién de las noticias en un medio grafico o televi-
sivo, el contraste producido por los diversos tratamientos ofrecidos por los medios
a un mismo acontecimiento, proveen a alumnos y docentes de herramientas con-

ceptuales para constituirse como sujetos criticos frente a las estrategias comunica-
cionales de los medios" (Nul y Rubinovich, 1998, p. 39)

A modo de breve conclusién de este apartado queremos insistir en la ne-
cesidad de que la escuela contribuya a crear y recorrer caminos, muchos de
ellos todavia no explorados, que aproximan a los nifios y nifias a los medios de
comunicacién de masas. Es preciso que adquieran estrategias de alfabetiza-
cién relacionadas con lenguajes y codigos presentes en su vida cotidiana.
Ademas, en contra de lo que a veces puede pensarse, necesitan también un
proceso de ensefianza y aprendizaje para que sea posible ejercer un control
activo sobre ellos. Creemos que todo esto sera un paso importante para favo-
recer el desarrollo de la actividad humana de forma creativa, permitiendo in-
terpretaciones cada vez mas ricas y complejas del entorno.
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Los géneros discursivos en el contexto de la escuela

Acabamos de revisar como diversos trabajos exploran la introduccién de la
television el aula con un objetivo fundamental: favorecer en los nifios y nifias de-
terminados procesos de pensamiento que los conviertan en personas que se
aproximen criticamente a estos contenidos. Avanzando de nuevo en esta linea,
Alvarez (1997) nos permite aproximarnos a los planteamientos socioculturales
desde los que introducir la televisién en la vida cotidiana de los nifios. Creemos
que sus analisis van a servirnos de punto de partida para justificar por qué nos
interesa acercar a los nifios a formas de pensamiento narrativo, algo a lo que ya
hemos aludido brevemente en un apartado anterior. En opinién de esta autora,
los efectos de la television pueden observarse en dos dimensiones. La primera
tiene que ver con la alteracién de los sistemas de actividad, es decir, los esce-
narios en los que se desarrolla la vida infantil. Podemos pensar, por ejemplo, en

‘las horas que nifios y nifias pasan ahora ante las pantallas de TV o ante los vide-
juegos, algo que hace unos pocos afios, sobre todo en este Ultimo caso resulta-
ria impensable. Pero los cambios que mas nos interesa sefialar son los que se
producen en la comprension infantil, es decir, en los procesos de conocimiento.
Se refiere a ellas como alteraciones en el sistema cognitivo y plantean algunos
desafios a los que no conviene cerrar los ojos. Estas serian sus caracteristicas:

v Pensamiento mosaico: caracteriza presentaciones atomizadas en las cul-
turas mediéaticas. Sus andlisis de los contenidos mediaticos espaiioles les
muestra que existe una presentacion descriptiva y no argumentativa, que
da poca ocasién a una reelaboracién en profundidad por parte de la au-
diencia (Alvarez y Del-Rio, 1992).

v/ Pensamiento asociativo: es decir, basado en el mero reconocimiento epi-
sédico de unidades breves. Se relacionaria con la memoria asociativa
propia de estadios prelectores y no con una memoria secuencial y pro-
posicional, mas ligada a la alfabetizacién.

v/ Pensamiento horizontal-relativista: se trataria de interpretaciones de la re-
alidad ajenas sistemas jerarquicos de conceptos, que estan en la base de
la construccion del conocimiento cientifico (Vygotsky, 1934/87) y que
han desempefiado un papel decisivo en la tradicién occidental. Desde
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esta perspectiva se ha interpretado que los contenidos mediaticos llevan
consigo una organizacién episédica de baja jerarquizacién y con ausen-
cia de macro-esquemas integradores.

Asumiendo estas aportaciones, creemos que la escuela puede contribuir a
generar planteamientos que ayuden a los nifios a reconstruir los contenidos
mediaticos superando enfoques asociacionistas como el expuesto por Amelia
Alvarez. De ello nos ocuparemos en las paginas que siguen.

Debemos advertir, en primer lugar, que han sido los trabajos de Bajtin los
que nos han abierto un nuevo campo de reflexiéon. Existen dos grandes nucle-
os desde los que es posible considerar nuestras practicas en el taller. El pri-
mero se refiere a las ideas de este autor sobre los géneros lingtiisticos, desde
esas reflexiones hemos comprendido, primero, que el discurso es inseparable
del contexto en el que se genera y, segundo, que si algo tiene interés para
comprenderlo es la idea de unidad desde la que debe entenderse el enuncia-
do textual frente a una suma de palabras u oraciones. Desde este marco, en se-
gundo lugar, nos fijamos en las aportaciones de Bajtin a lo que él llama la es-
tética de la creacién literaria. Desde alli entiende el discurso textual como un
proceso dialégico, en el que el autor de un texto literario dialoga con sus hé-
roes que no son otros que los personajes del relato. Desde aqui nos hemos
acercado a la construccion de narrativas en el aula.

Los géneros discursivos en la obra de Bajtin

Nos acercaremos ahora a este concepto que nos permite entender, por una
parte, como la actividad discursiva esta situada vy, por otra, la necesidad de
acercarse a los textos como un todo en relacién con las intenciones de los par-
ticipantes. Bajtin (1982/1988) sefiala que las diversas esferas de la actividad hu-
mana estan relacionadas con €l uso de la lengua. Existe una enorme heteroge-
neidad de géneros discursivos y ello porque las posibilidades de dicha activi-
dad son inagotables y en cada esfera de la accién existe todo un repertorio de
formas expresivas y comunicativas que se diferencian y crecen a medida que
se desarrolla la esfera misma. Existen algunos rasgos de estos géneros que
conviene tener en cuenta:
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v Los géneros discursivos, en principio, pueden ser de dos tipos: prima-
rios (simples), que se constituyen en la comunicacién discursiva inme-
diata, y secundarios (complejos) que aparecen en condiciones de co-
municacién cultural mas compleja, relativamente mas desarrollada y or-
ganizada, habitualmente escrita. Ademas, esos generos se concretan en
forma de enunciados concretos y singulares que pertenecen a los parti-
cipantes y reflejan tanto las condiciones especificas como el objeto de
cada una de las esferas oral y escrita.

v Los tres momentos, a saber, el contenido tematico, el estilo y la compo-
sicién, estan vinculados indisolublemente en la totalidad del enunciado y
se determinan, de un modo semejante, por la especificidad de una esfe-
ra dada de la comunicacioén.

v/ Hay que insistir, ademas, en que todo enunciado, en cualquier forma de
la comunicacién discursiva, es individual y por lo tanto puede reflejar la
individualidad del hablante o del escritor, es decir, poseer un estilo indi-
vidual. Pero no todos los géneros son igualmente susceptibles a seme-
jante reflejo de la individualidad del hablante. Los mas productivos en
este sentido son los géneros literarios. Las condiciones menos favorables
para el reflejo de la individualidad en el lenguaje existen en aquellos dis-
cursos que requieren formas estandarizadas.

v/ Elvinculo organico e indisociable entre el estilo y el género se revela cla-
ramente en el problema de los estilos lingtiisticos que no son sino estilos
genéricos de distintas formas de la actividad humana. Una funcién de-
terminada y unas condiciones especificas para cada esfera de la comu-
nicacién discursiva generan determinados géneros.

Lo que, por otra parte, nos interesa destacar ahora son las diferencias que
establece Bajtin entre los enunciados textuales, asociados a la idea de género,
considerados como unidades reales de la comunicacién discursiva, y las uni-
dades de la lengua que son la palabra y la oracién.

No es facil tratar de aplicar directamente las ideas de Bajtin en el aula, pe-
ro arriesgandonos a ello, aun siendo conscientes de la excesiva simplificacion,
fijémonos por ejemplo en la estrategia seguida por la profesora para que nifios



183

y nihas compusieran en clase su propia serie de dibujos animados. En la figu-
ra 1.5 aparecen algunas de las caracteristicas que Begona queria incluir en

ella.
Figura 7-5. Planificar una serie de dibujos animados
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Los enunciados: algo mas que una suma de palabras

De acuerdo con Bajtin, la tinica unidad discursiva es el enunciado, ya que la
comunicacién discursiva puede existir sélo en ellos. No se trata de una unidad
convencional sino real, delimitada con precisién por el cambio de sujetos dis-
cursivos y que termina en el hecho de ceder la palabra a otro. El didlogo es una
forma de la comunicacién discursiva debido a su sencillez y claridad. Las rela-
ciones especificas que se entablan entre las formas de un didlogo son apenas
subespecies de tipos de reacciones que surgen entre enunciados enteros en el
proceso de la comunicacién discursiva. Los limites de una oracién como unidad
de la lengua jamas se determinan por el cambio de los sujetos discursivos. La
gente habla por medio de enunciados, no por medio de oraciones y palabras,
si bien aquellos se construyen con conjuntos de éstas.

"La oracién es una idea relativamente concluida que se relaciona de una ma-
nera inmediata con otras ideas de un mismo hablante dentro de la totalidad de su
enunciado; al concluir una oracién el hablante hace una pausa para pasar luego a
otra idea suya que contintie, complete, fundamente a la primera. El contexto de una
oracién viene a ser el contexto del discurso de un mismo sujeto hablante; la ora-
cibén no se relaciona inmediatamente y por si misma con el contexto de la realidad
extraverbal (situacién, ambiente, prehistoria) y con los enunciados de otros am-

bientes, sino que se vincula a ellos a través de todo el contexto verbal que la ro-
dea, es decir, a través del enunciado en su totalidad" (Bajtin, 1986, pp. 262-263).

En suma, la oracién, como unidad de la lengua tiene una naturaleza grama-
tical y limites gramaticales, frente a ellas los enunciados estan enmarcados por
el cambio de sujetos que los construyen, un rasgo de gran interés es su "con-
clusividad", su caracter cerrado y que se revela en la posibilidad de ser con-
testado, por ello es insuficiente el que sea comprensible lingtiisticamente. Todo
ello se determina en tres momentos: 1) la capacidad de agotar el sentido del
objeto del enunciado; ello puede ser casi completo en algunas esferas cotidia-
nas, por ejemplo en las preguntas de caracter factico; 2) la voluntad discursiva
del hablante se realiza, ante todo, en la eleccién de un género discursivo de-
terminado; 3) el enunciado posee formas tipicas, genéricas y estructurales de
conclusion.

La tabla 7-1 incluye, de forma sintética, los rasgos que pueden atribuirse a
los enunciados y las oraciones



185

Tabla 7-1. Enunciados y oraciones a partir de M. M. Bajtin

La oracion

En tanto que unidad de la lengua carece de capacidad
para determinar directa y activamente la posicién
responsiva del hablante.

La oracion, igual que la palabra, es una unidad significante
de la lengua.

Adquiere sentido unicamente dentro de un contexto.

La oracién que es afirmativa por su forma llega a ser una
afirmacién real sélo en el contexto de un enunciado
determinado.

Cualquier comunicado va siempre dirigido a alguien,
sin embargo, la oracién lo mismo que la palabra no tiene
autor.

El Enunciado

Es un eslabén en la cadena de la comunicacion discursiva,
viene a ser una postura activa del hablante dentro de una
u otra esfera de objetos y sentidos.

Lleva consigo una actitud subjetiva y evaluadora desde el
punto de vista emocional del hablante con respecto al
contenido semantico de su propio enunciado. La entonacién
expresiva es un rasgo constitutivo del enunciado.

La experiencia discursiva individual de cada persona se
forma y se desarrolla en una constante interaccion con los
enunciados individuales ajenos.

Estan orientados hacia alguien que puede ser también
quien lo emite.
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Seguramente quien nos haya seguido hasta aqui se estara preguntando cué-
les son las implicaciones de todo esto en un contexto educativo en el que se
busca que los nifios sean personas criticas ante la television. Para comprender-
lo debemos tener en cuenta que buscabamos aproximar a los nifios y las nifias
a los contenidos de la television a través de la escritura y la nocién de género
estuvo presente en nuestro trabajo desde una triple perspectiva.

v En primer lugar, cuando los nifios y la maestra discutian y dialogaban en
el aula, el género discursivo se generaba sin duda asociado a la situacién
escolar.

v En segundo lugar existia otro género, en este caso muy distinto, en los
mensajes televisivos que los nifios debian interpretar. Resultaba dificil
para ellos comprender que quien los emitia tenia también una determi-
nada intencioén. Ello explica, en alguna medida, las conversaciones que
tienen lugar cuando en clase se discuten, por ejemplo, los temas rela-
cionados con la publicidad.

v/ Oftro tipo de género textual eran los textos escritos de los nifios, elabora-
dos para publicar en el peridédico. En este caso las personas adultas fui-
mos poco a poco comprendiendo que los géneros tenian poco que ver
con lo que suele entenderse por formato textual.
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Figura 7-6. Heidi: una reconstruccion infantil de la serie

s

En suma, sélo desde esta nocién de género comprendimos que existen tan-
tos géneros como situaciones. Veremos ahora como fue la nocién de narrativa
de Bajtin la que de nuevo ayudé a comprender las narrativas de los nifios y ni-
fias y cémo se situaban ante sus héroes de la television.

La alfabetizacién y la television

Hemos dicho repetidamente que uno de los objetivos prioritarios del taller
fue acercarnos a los procesos de alfabetizacién relacionados con el discurso
audiovisual. Pero sera conveniente precisar de forma muy breve qué entende-
mos en este contexto por alfabetizacién. Un excelente trabajo de Gee (1991)
nos aproxima a ello. Para este autor los procesos de alfabetizacién estan estre-
chamente unidos al concepto de discurso al que se considera como una aso-
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ciacién socialmente aceptada entre formas de utilizar el lenguaje, de pensar y
actuar que pueden ser utilizadas para identificarse a uno mismo como miem-
bro de un grupo social significativo o una "red social".

Lo que ahora nos interesa destacar es la relacién que establece Paul Gee
con los procesos de alfabetizacién. Se relaciona con el control que las personas
pueden ejercer sobre los discursos que utilizan. En este contexto introduce una
interesante distincién entre adquisicién y aprendizaje.

"La adquisicion es un proceso de adquirir algo de forma subconsciente por ex-
posicién a modelos de ensayo y error sin un proceso formal de ensefianza. Ocurre
en contextos naturales que son significativos y funcionales en el sentido de que
quien lo adquiere sabe que necesita adquirir algo con el fin de desempefiar una

funcién y de hecho quiere realizarla. Este es el modo por el que muchas personas
controlan su primer lenguaje"

"El aprendizaje es un proceso que envuelve un conocimiento consciente obte-
nido a través de la ensefianza, aunque no de alguien oficialmente designado como
maestro. Esa ensefianza implica explicacién y andlisis, esto es, romper lo que se ha
aprendido en sus partes analiticas. Inherentemente envuelve lograr, junto con el
modo en que se ha ensefiado, cierto grado de meta-conocimiento sobre el tema"
(Cee, 1991, p. 5)

Es aqui donde se sitiia el proceso de alfabetizacién al que define en relacién
con dos tipos de discurso. Los discursos primarios relacionados con la lengua oral
que se desarrolla en los primeros procesos de aproximacién a la cultura.
Ademas, existen los discursos secundarios que implican la participacién en co-
munidades sociales mas alla de la familia, por ejemplo, la escuela, los lugares de
trabajo o la iglesia. En este caso el discurso se desarrolla en relacién con las prac-
ticas que se llevan a cabo en esos escenarios y se extiende asi el uso del lenguaje
primario. Las habilidades relacionadas con la alfabetizacién se unen a este dis-
curso secundario y éstas se definen como una capacidad de controlar Ios usos se-
cundarios del lenguaje. Existe una alfabetizacién dominante, unida a discursos de
este tipo, y existe otra que se asocia a un uso "poderoso" de discurso que impli-
ca un meta-discurso desde el que puede criticarse cualquier otro. Es esta capa-
cidad meta-discursiva la que se adquiere a través de un proceso de aprendizaje.

Es importante sefialar, en cualquier caso, que muchos discursos e, incluso
determinadas formas de alfabetizacién, llegan a dominarse través de un proce-
so de "adquisicién”, ello supone la exposicién al discurso en entornos significa-
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tivos y funcionales. Por ejemplo, muchas nifias y ninos de la clase media, que es-
tan expuestos a un entorno letrado, son alfabetizados en sus familias y la escuela
les da oportunidades de practicar aquello que han adquirido; a ellos, el hecho
de aprender, les situara en un nivel metacognitivo y les dara la posibilidad de
criticar otros discursos. Sin embargo, los niflos que carecen de esas oportuni-
dades en sus casas, aprovecharan menos las que les ofrece la escuela.

De aqui se derivan algunas implicaciones educativas (Gee, 1991):

1. Es importante aportar oportunidades a los nifios que no han sido ex-
puestos a demasiadas rutinas relacionadas con la alfabetizacién, para
€S0 es necesario crear escenarios que supongan experiencias enrique-
cedoras del lenguaje.

2. La ensefianza y el aprendizaje han de estar relacionados con la adquisi-
cién de un nivel meta-cognitivo que permita criticar cualquier nivel de
discurso.

Estas ideas de Paul Gee resultan de enorme interés cuando nos propone-
mos alfabetizar a los nifios en el discurso de la television. No es nuevo decir que
ellos y ellas estan expuestos continuamente a los medios, si bien no siempre se
acercan a ellos de una forma critica. Entendemos que la escuela debe contri-
buir a facilitar en los nifios esas experiencias meta-discursivas ante el discurso
televisivo. Pensamos, incluso, que sera mas facil que todos accedan a ellas
prescindiendo del modo en que han estado expuestos en sus familias a otras
formas de discurso.

Figura 7-7. Gogu y Calimero: protagonistas de las series

CDMIMERO
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Analizar los dibujos animados en el aula

Analizar un programa de television no es algo facil, y mucho menos para las
personas adultas que no han sido educadas en este medio y que, seguramen-
te, tampoco pasan las mismas horas que los nifios ante €l. Hemos de reconocer
que cuando, por primera vez, nos acercamos a este analisis tanto los nifios y las
nifias como las personas adultas estabamos perdidos. Las aportaciones de
Casetti y Chio (1990/1991), cuando nos detallan como puede llevarse a cabo el
analisis de una pelicula, fueron de gran ayuda y no podemos dejar de aludir a
ellas, aun reconociendo las profundas diferencias que existen entre el cine y la
television. Es llamativo que cuando estos autores se refieren al analisis del film,
parecen estar prolongando las ideas de Paul Gee. Para todos ellos ser cons-
ciente y controlar algo implica, de una forma u otra, una capacidad de analisis.
En cualquier caso, el proceso de analisis no puede olvidarse de la totalidad
analizada y disolver sus elementos. El proceso de acercarse al texto es, en es-
te sentido, dialéctico, porque las partes y el todo se interpenetran.

Para entender qué significa la totalidad del texto que vamos a analizar acu-
dimos de nuevo a Bajtin.

"(...) en una obra artistica, en la base de la relacién del autor a las manifesta-
ciones aisladas de su personaje esta una reaccion unica con la totalidad del per-
sonaje, y todas las manifestaciones separadas tienen tanta importancia para la ca-
racterizacion del todo como su conjunto. Tal reaccién frente a la totalidad del hom-
bre protagonista es especificamente estética, porque recoge todas las definiciones
y valoraciones cognoscitivas y éticas y las constituye en una totalidad tnica, tanto
concreta y especulativa como totalidad de sentido. Esa reaccién total frente al hé-

roe literario tiene un caracter fundamentalmente productivo y constructivo." (Bajtin,
1982/1988, p. 14)

Es decir, cuando el artista o el espectador comienzan a hablar de la obra
creada, desde fuera y como anexo a ella, se suele sustituir la actitud creadora
real por un proceso de analisis. Cuando el autor creaba vivia al héroe y ponia
en su imagen toda su actitud creativa. Pero cuando se comienza a hablar de
ellos ya creados, se manifiesta una actitud presente y se transmite la impresion
que producen como imagenes artisticas. Ademas, se expresa una actitud ha-
cia ellos, en cuanto personajes reales, desde el punto de vista social, moral,
el
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Pero jcomo analizar la pelicula en el aula? Lo primero que es necesario
hacer es tomar una cierta distancia frente a ella, es decir, alejarse de pantalla
donde la fugacidad que caracteriza a lo que alli aparece haria dificil domi-
narlo. Volver a ver es ya una cierta forma de distanciamiento y este era el pri-
mer paso que seguiamos en la clase. Pero ese alejamiento puede llevar con-
sigo una disminucién de la fascinacién que de otra manera ejercen las ima-
genes y los sonidos de la pantalla. Las peliculas mas que verse se viven, nos
dice ese autor. Para analizar una pelicula hay que sustraerse a la fascinacién
que ejerce.

El analisis, nos dicen Casetti y Chio (1990/1991), consiste en un conjunto de
operaciones que implican descomponer y recomponer para identificar los me-
jores componentes, la arquitectura, los movimientos, etc., en una palabra, los
principios de construccién y funcionamiento. Analizar supone poner en practi-
ca diversos procesos. El autor se refiere primero a reconocer y comprender.
Reconocer significa identificar todo cuanto aparece en la pantalla, se trata de
una accién puntual desarrollada sobre elementos simples. Por ejemplo, los ni-
fios pueden reconocer los personajes uno a uno o la manera en que se pre-
sentan a través de las imagenes, esto era algo que tuvo enorme importancia,
por ejemplo, al discutir la serie "pesadillas". La comprensién, sin embargo, in-
serta todo eso en una totalidad y permite captar el texto en su conjunto. Estos
dos procesos se relacionan con otros dos, "describir e interpretar'. Estos tltimos
se observan también en el aula cuando la profesora, al aproximarse a la serie
"Sister, sister", propone una reconstruccion relativamente objetiva de lo que
ocurre en ella; ademas, vimos ya cémo cuando los nifios y nifias la interpretan
se produce todo un proceso de educacion en valores. Esta ultima es una labor
subjetiva en la que el espectador se sitia en un primer plano, exhibiendo su re-
lacién con el objeto. Asi se describen, en sintesis, todos estos momentos:

"(...) hemos empezado a ver cémo a lo largo del recorrido se activa una "lec-
tura" que se basa en un reconocimiento sistematico de los elementos en juego, en
una comprensién de la manera en que se comprende, y en una descripcién pun-

tual de los diversos componentes o en una interpretacién personal de los datos"
(Casetti y Chio, 1990/1991, p. 25)

Desde este marco en el que se aporta una primera definicién del analisis,
se sefialan tres pasos a seguir:
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1. ¢Hacia donde dirigirse? ;qué investigar? Por ejemplo, svamos a analizar

una pelicula, un grupo de ellas? El analista tiene ya unas ideas previas de
aquello que le interesa y, de hecho, es aqui donde comienza la indaga-
cién. En nuestro caso el analisis estaba marcado por una meta previa:
hablar a otros nifios y niflas sobre la television, pero lo hariamos a través
del periddico local. En este caso el hecho de que se mezclaran diversos
coédigos, asi como nuestra falta de conocimientos especializados ante el
medio audiovisual, condiciond realmente nuestro punto de partida, ello
explica las diversas fases didacticas ya sefialadas: a) crear la idea de au-
diencia en los nifios, b) comentar los programas para generar los conte-
nidos de nuestros textos, c) preparar la edicion.

¢Cdémo analizarlo? Nos encontramos ante el problema de elegir un mé-
todo para llevar a cabo nuestro andlisis. Las direcciones posibles son mu-
chas. Por ejemplo, podemos tomar los instrumentos de la semiética, con-
siderando la pelicula como un texto, "un conjunto ordenado de signos
dedicado a construir otro mundo, y a establecer una interactuacién entre
destinador y destinatario. "Se pueden utilizar los instrumentos de la so-
ciologia y considerar el discurso televisivo como una parte del mundo en
que nos desenvolvemos. También podemos acercarnos a €l con los ins-
trumentos que aporta un analisis histérico, etc. En nuestro caso, la apro-
ximacién se llevod a cabo desde perspectivas muy distintas, casi siempre
relacionadas con las metas de la maestra. Por ejemplo, la serie de "Sister,
sister" nos condujo a la educacién moral, la discusién sobre los anuncios
permitié a la profesora acercar a los nifios a los contenidos mirandolos
como consumidores criticos y asi sucesivamente.

¢Cémo sacar a la Iuz los aspectos mds especificos de la indagacién? En es-
te caso se trata de hacer explicitos los componentes, los elementos es-
pecificos del texto; por ejemplo, los recursos linguisticos, el tipo de mun-
do que se representa en la pantalla, la dimension narrativa o las estrate-
gias de comunicacién, etc. En nuestro caso privilegiamos la construccion
de narrativas frente a otros aspectos, quizas porque era el mundo que
mejor conociamos las personas adultas. Es de este tema del que vamos
a ocuparnos a continuacion.
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Ver los dibujos animados para escribir

Exploraremos ahora cémo la profesora va a introducir a los nifios en una si-
tuacién de andlisis. Podemos recordar lo que expusimos en un capitulo anterior
acerca del modo en que se llevo a cabo la sesién dedicada a los dibujos ani-
mados. Fue la tltima de las dedicadas a comentar los contenidos, previamente
se habian discutido las series "Pesadillas", elegida por los nifios, y "Sister, sister”,
a propuesta de las nifias. Después se comentaron los anuncios. Finalmente, ante
los dibujos animados creimos conveniente que fueran comparando dos series
muy distintas, "Calimero", una serie suave en la que los personajes, a juicio de
los nifios, representaban "la bondad" y otra que, de acuerdo con sus opiniones,
era mucho ma4s violenta. Los nifios veian habitualmente los dibujos en su casa. A
partir de lo que recordaban se discutieron las series y se hizo un esquema en la
pizarra. Los nifios y nifias habian ido tomando notas en su cuaderno.

En el didlogo que transcribimos, la profesora invita a contrastar lo que habi-
an escrito con lo que realmente aparece en la serie. Es una estrategia que les
obliga a tomar distancia frente a la pantalla y que, al relacionarse con la lengua
escrita, permiten un mayor control del discurso, ya que suponen una mayor
conciencia de los elementos implicados en él. Pero veamos como transcurre la
sesién mientras los nifios y nifias ven la pelicula. Es llamativo que los turnos de
intervencién de la profesora son mucho mas largos de lo habitual y encierran
multiples mensajes, quizas porque la tarea tiene mayor dificultad para los estu-
diantes.

La sesién comienza practicamente cuando la profesora da las instrucciones
y se refiere al esquema del dia anterior. Es interesante comprobar como trata
de que los nifios establezcan relaciones entre el mundo abstracto de su esque-
ma y el modo en que las caracteristicas atribuidas a cada serie se concretan en
ellas (Turno 16).

16. Maestra: Bueno (...) jmirad! jatentos David! jDavid! jcierra el cuadernillo! que va-
mos a empezar jmirad! hoy vamos a ver dos capitulos de la serie de
dibujos animados que estuvimos el otro dia analizando un poquillo, ya
sabemos un poquito de las caracteristicas de las dos series pero aho-
ra las vamos a ver con un capitulo concreto, y vamos a ver si de ver-
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17. Amalia:

18. Maestra:

dad nosotros habiamos pensado bien las caracteristicas de una serie
y las de otra (...) entonces hay que estar muy atentos ¢eh? ;conven-
dria que sacaran su lista y la tuvieran delante?

Bueno

Bueno pues vais a sacarla y la vais a poner ahi delante (los nifios y
ninas empiezan a sacar sus papeles), sacar la lista donde pusimos
las caracteristicas de las dos series

Estas tres intervenciones son un buen ejemplo de lo que va a ocurrir. La pro-
fesora recuerda el esquema y los nifios apenas se limitan a asentir o a plantear
alguna cuestion relacionada con el material que van a utilizar, pero sin aludir di-
rectamente a los textos, a la pelicula o al esquema. Es la profesora quién men-
cionara continuamente estos temas invitando a los nifios a seguir escribiendo,
incluso a la vez que ven de nuevo las peliculas. Ellos estan, mas interesados en
saber en qué parte de su hoja deben escribir.

26. Maestra:

27. Begona:
28. Nifo:

29. Maestra:

30. Maria:

Y si tenéis que anotar algo en esta lista mientras veis la serie po-
déis anotar porque luego jun momento! cuando acabemos de ver
(...) iBegofal ¢lo encuentras rapido?

Si
Pero en esta misma se apunta

Ahi mismo puedes apuntar lo que tu quieras... por detras, por de-
tras del folio, mejor por detrds, pero escuchar una cosa, cuando
acabemos (...)

De la fotocopia que tu nos distes ¢no?

La profesora va dando instrucciones a la vez que avanza la sesién. Indica
que habran de comparar dos series, algo distinto de lo que habia hecho hasta
el momento (turno 31) cuando opinaban sobre ellas (turno 33).

31. Maestra:

A ver jMaria!l jatended! jPamela! cuando acabemos de ver la serie
vamos a hacer un texto escrito, lo mismo que hicimos de la serie
de "sister sister", vamos a hacer un comentario escrito de esta se-
rie...



32. Nifo:

33. Maestra:

34. Pamela:
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¢De cual?

De las que vamos a ver (...) jprestar mucha atencion! de las dos,
vamos a compararlas pero ya por escrito no con frases sueltas, si-
no que vamos a hacer un texto hablando de una serie y luego de
la otra jA ver! Bueno pues, prestad atencién que lo pongo jya! ¢lo
tenéis todos?

Seforita yo no vine

Ya hemos sefialado que, incluso cuando estan viendo la televisién, la profe-
sora anima a los nifios a escribir. Es otra estrategia para obligarlos a tomar dis-
tancia de aquello que ofrece la pantalla. Cualquier cosa que pueda ser intere-
sante habra de ser objeto de atenciéon (Turno 23). En este caso lo que transcri-
bimos a continuacién ha sido codificado en otro documento, de ahi que su nu-
meracién no sea consecutiva con la anterior. Por ejemplo, cuando uno de los ni-
fios (turno 24) indica que realmente €l no encuentra nada nuevo, una nifia res-
ponde interpretando la conducta de su compafiero como la de alguien no de-
masiado interesado (turno 26). Para la maestra incluso este aspecto deberia ser
objeto de interés (turno turno 27)

20. David B.:

21. Maestra:

22. Javi:
23. Maestra:

24. David B.:

25. Maestra:

Seforita pon la tele de nuevo

Si alguien tiene que anotar algo en el papel (enciende la luz) jJesus!
iDavid! si alguien tiene que anotar algo en el papel, tomar nota de
algunos detalles asi en frases cortitas, chiquititas para luego poder
ir, a ver... ¢no has encontrado alguna cosa que no la tengas pues-
ta aqui?

Si
Pues ve anotandola... jDavid! ;no anotas nada? ¢no tienes nada

nada? ¢no has observado nada? ¢no quieres recordado nada? es
sé6lo para luego acordarte

(Se pone a escribir) es que seforita todas las cualidades son las
mismas

Da igual (...) si no te estoy diciendo que no las tengas... jAlex! ¢no
tienes nada que escribir? ¢no tienes que anotar nada? 4 tu crees
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que te vas a acordar media hora después? jAh! que ya lo has pues-
to (se acerca a Javi) ¢ni siquiera has empezado a poner nada?
Javier estas un poco distraido

26. Maria: Es él que estaba deseando que se terminara sefio

27. Maestra: Eal pués ve tomando nota de la experiencia, de lo que has sentido
viendo la serie, si tu estabas deseando que se terminara ¢por qué?
¢te ha parecido pesada? pues anétalo que no se te olvide, si sélo
vamos a comentarlo, a hablar de ello

28. Nino: Seforita y si no te gusta nada, nada, nada
29. Nino: Pues pon porque no te gusta

En suma, pensamos que esta conversacién es un excelente ejemplo de c6-
mo distintos discursos estan presentes en la clase y de cémo es posible acer-
carse a ellos de una forma critica. La profesora lleva a cabo procesos de anali-
sis que suponen un aprendizaje meta-discursivo. Veremos ahora como "escri-
bir" se convierte en una nueva estrategia del mismo tipo y que se utiliza para
ensenar a los nifios a dominar dichos procesos, asociados a una alfabetizacién
que permite un uso "poderoso” del discurso.

Componer un texto sobre lo visionado en clase

Nos fijaremos ahora en cémo los nifios van a componer el texto para el pe-
riédico bajo la guia de la profesora. Merece la pena detenerse un momento en
la forma en que se dan las instrucciones. Lo que resulta especialmente intere-
sante para nosotras es como los nifios y nifias han sido capaces de compren-
derlas y aplicarlas. Para ello basta mirar el texto de una de las nifias que se in-
cluye en la figura 7-8.



Figura 7-8. Escribir para comparar los dibujos animados
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40. Maestra: Bueno, atentos, ya habéis puesto todos "Dibujos Animados" ¢ ver-
dad?, pues escuchadme bien, Jesus, David (...) venga Alex (...)
David (...) te estamos esperando (...

Bueno, ahora vamos a hacer por escrito lo mismo (...) Jose (...) mi-
radme bien, lo mismo que hicimos ¢ recordais el comentario que hi-
cimos por ejemplo de "Sister, Sister" y lo de Pesadillas... Jose, lo
recordais o no? Bueno, habiamos escrito sobre la serie Pesadillas
y sobre la serie "Sister, Sister" Jose, hoy vamos a hacer o mismo
pero de las dos series que (...), vamos a hacer un sélo texto escri-
to, ¢me oyes, Jose?, un soélo texto escrito hablando de los dibujos
animados,

Podemos empezar hablando como queramos, con una pregunta
como hicisteis con las otras, hablando de los dibujos animados en
general... y luego vamos a comentar estos dos capitulos que he-
mos visto hoy, estos dos de hoy, el de Goku y el de Calimero, lo te-
nemos mucho mas facil porque ya tenéis una muestra de las dife-
rencias de uno y otro,

Hasta el momento la profesora se ha limitado a enunciar la tarea, creemos
que con la intencién de motivar a los nifios y centrarlos en ella. Inmediatamente
sera ella misma quien realice la planificacién del texto, algo que se concreta en
las multiples sugerencias que va verbalizando. Se comenzara con una pregun-
ta, que dara pié para ir estableciendo el contraste entre ambas series. Si nos fi-
jamos ahora en el texto de la nifia observamos que habia comprendido la ins-
truccién perfectamente, ella formula asi su pregunta: ";Habéis oido hablar de
Calimero o Goku? Son dos serie de dibujos animados'. Pero veamos como si-
guen las instrucciones. La profesora indicara que puede hablarse primero de
una serie y luego de la otra:

Lo que queremos aqui es hablar de una serie de dibujos animados
(...) vamos a hacerlo comparando las dos series, vamos a explicar
una serie, cOmo es, (...), en qué se diferencian, en qué se parecen,
lo que nos gusta de una, lo que nos gusta de otra, lo que no nos
gusta de una, lo que no nos gusta de otra (...)
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La nifia lo indica con claridad: "Calimero es de amistad, salen animales y
siempre gana Calimero'. Se hablara también de los personajes, tal como ha pla-
nificado la maestra. De nuevo, volviendo al texto, vemos el importante papel
que estos desempefian. Por ejemplo, se dice que "En Calimero son seis nifios y
animales que quieren averiguar lo que le pasa a un amigo Suyo que nunca se po-
nia a jugar con ellos'.

Y vamos a hacer también de los personajes, de una serie y de otra,
y luego también quiero que cada nifno escoja uno de los persona-
jes, el que mas le haya gustado, lo mismo puede ser de una serie
que de otra, el que mas te haya gustado de cualquiera de las dos
series que hemos visto

Al final, cada nifio, segun indica la maestra, justifica con cudl se identifica. En
nuestro texto se cita a Priscila "porque es guapa, graciosa y atrevida a todo".

Y dirés tu cudl, qué personaje te gustaria ser a ti y por qué, y tam-
bién qué personaje no te gustaria ser y por qué, ¢entendido?

Quedan todavia algunas instrucciones que en este caso tienen relacién con
el hecho de recordar la audiencia a la que van a dirigirse los textos. Sélo en es-
te momento existe una pregunta hacia los nifios, planteada de forma tipica-
mente escolar porque la maestra ya conoce la respuesta y se trata de fijar la
atencién en algo importante: escribiran para el periédico y sélo de esa forma
la tarea sera realmente significativa.

41. Maestra: (...) Pero escuchad bien, esto sigue siendo... jpara qué? ¢ para qué
sigue siendo (...) ¢para qué, Maria?

42. Maria: Para el periédico

43. Maestra: Claro, o sea, que volvemos a escribir un texto (...) jRocio! para
mandarlo al Cordobilla, para ponerlo en el periédico, para que
nuestros amigos, otros ninos de otros lugares lo lean lo que noso-
tros le queremos contar ;eh? y escuchen lo que nosotros opina-
mos sobre las series de dibujos animados de la television ¢eh?,

Sefialaremos, por ultimo, que las tltimas instrucciones de la maestra ofrecen
toda una sintesis de lo que llevaba explicado hasta ese momento. Veamoslo:
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44. Maestra:

45, Maestra:

46. Maestra:

47. Maestra:

Vamos a editar qué pensamos de las series de dibujos animados y
también vamos a hablarles de dos series concretas, de la de
Calimero y la de Goku, o sea, que en general, en principio, vamos
a hablar de los dibujos animados que ponen en television,

¢Esta claro?, que vamos a decir lo que nosotros pensamos de
esas series, de estas dos series ;eh?, (...)

Ya sabéis (...), hablar de lo que opinais de los dibujos animados por
la television y explicarles en concreto estas dos series, a ver, en qué
se parecen, en qué se diferencian, lo que me gusta de uno, lo que
me gusta de otra, cobmo son los personajes... cada uno que lo pon-
ga como quiera, pero empezamos ya.

Y también seleccionais un personaje ¢eh?, de las dos series (...)
que mas os gustan, asi que empezad a hablar de la serie de los di-
bujos animados, recordad que estais escribiendo en el Cordobilla
¢eh?, que es un articulo para publicarlo en el Cordobilla y vais a
opinar sobre los dibujos que ponen en television. Venga, a hablar-
de las series de dibujos de la tele.

En suma, creemos haber mostrado cémo diferentes tipos de discurso se in-
terpenetran, para lograr asi distintas estrategias desde las que favorecer en los
nifios una aproximacion critica a los contenidos de la television.

Nifios y nifias construyen sus propias series de television

Ya hemos aludido al concepto de narrativa en capitulos anteriores.
Conscientes de simplificar en exceso, diremos que la narraciéon supone una
concatenacion de situaciones, en las que tienen lugar acontecimientos y en las
que operan personajes especificos. Seguin Casetti y Chio (1990/1991) los tres
elementos esenciales de una narracién son:

1. Sucede algo, es decir, existe un acontecimiento.

2. Le ocurre a alguien, o alguien hace que suceda.

3. El suceso cambia poco a poco la situacién, ello se manifiesta en una se-
rie de rupturas respecto al momento precedente.
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Pero, ademas, narrar implica también una cierta posicién del autor en su
obra, una introduccién de la subjetividad. Utilizando los términos de Bajtin dire-
mos que supone un didlogo entre el autor y sus personajes. Realmente no po-
demos detenernos ahora en un andlisis en profundidad del pensamiento narra-
tivo, pero si que queremos prestar atencion al proceso a través del cual los ni-
fios y nifias construyen sus propias series, ello puede ser también analizado
posteriormente para que se acerquen criticamente al analisis de sus narracio-
nes.

El autor frente a su héroe

Podemos fijarnos un momento en la lectura del cuento de Cristina. Para
comprenderlo y, sobre todo, para darnos cuenta de cOmo nos aproximamos al
mundo de la televisién de una forma critica, sefialaremos que los nifios y ninas,
en un momento dado y ya al final del taller, decidieron hacer sus propias series.
Nos pareci6 conveniente, debido a que nuestro interés estaba sobre todo cen-
trado en el desarrollo del pensamiento narrativo, el que los nifios elaboraran su
texto utilizando dos cédigos, el lenguaje escrito o el dibujo. Los nifios se con-
virtieron en autores. Las aportaciones de Bajtin resultan especialmente intere-
santes en este contexto. Aludiremos brevemente a ellas.

Un elemento central de esta teoria es la presencia del "yo" y "el otro" cuan-
do el autor se enfrenta a su obra. El artista, nos dice, encuentra desde "antes" al
héroe como algo independiente de su acto puramente artistico, no puede en-
gendrar al héroe a partir de si mismo, o incluso va mas alla: la actitud valorati-
va hacia uno mismo es absolutamente improductiva. Veamos cémo se refiere al
tema del autor, participante en el mundo artistico:

"La lucha de un artista por una imagen definida y estable de su personaje es,
mucho, una lucha consigo mismo."

"El artista nada tiene que decir de su proceso creativo: todo él esta en el pro-
ducto creado, y lo tnico que le queda es sefialarnos su obra; y asi es - inicamen-
te alli hemos de buscar ese proceso" (Bajtin, 1982/1988, PP. 14 -15)

Es el autor el que confiere la unidad activa e intensa a la totalidad concluida
del personaje y de la obra. El autor comprende y concluye la conciencia del
personaje por momentos que, por principio, transcienden a la conciencia mis-
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ma; de ser inmanentes tales momentos convertirian en falsa la conciencia del
personaje. Porque el autor no sélo ve y sabe todo aquello que ve y sabe cada
uno de sus personajes por separado y todos ellos juntos, sino que ve y sabe
mas que ellos, inclusive aquello que es inaccesible para esos personajes. Es en
este determinado y estable excedente de la visién y el conocimiento del autor,
con respecto a cada uno de sus personajes, donde se encuentran todos 1os mo-
mentos de la conclusién del todo, tratese de la totalidad de los personajes o de
la obra en general.

El interés vital (ético y cognoscitivo) del personaje esta comprendido por el
interés artistico del autor. En este sentido, la objetividad estética se mueve en
un sentido diferente con respecto a la objetividad cognoscitiva y ética. La acti-
tud productiva y estética del autor frente a su personaje es una colocacién des-
de fuera, espacial y temporalmente hablando, de los valores y del sentido, la
cual permite armar a la totalidad del personaje que internamente esta disper-
so en el mundo determinista del conocimiento, asi como en el abierto aconte-
cer del acto ético. Esta colocacién desde fuera permite ensamblar al persona-
je y a su vida, mediante aquellos momentos que le son inaccesibles de por si,
a saber: la plenitud de imagen externa, la apariencia, el fondo sobre el cual se
presenta, su actitud hacia el acontecimiento de la muerte y del futuro absoluto,
etc. El autor se sitiia junto al personaje al modo que lo haria junto a otra perso-
na; por ejemplo, como comparfiero de su acontecer vital o incluso como su ene-
migo, lo crea como a un nuevo hombre.

Esta actitud que acabamos de describir, a la que se define como extraposi-
cion, se ha de conquistar y a menudo es una lucha mortal, sobre todo cuando el
personaje es autobiografico. A veces resulta dificil situar el propio punto de vis-
ta fuera del compafiero. La vida del personaje es para el autor algo muy distinto
de su propia vida, la vida del personaje se llena de valores en un contexto ab-
solutamente distinto al suyo. Bajtin sefiala dos casos tipicos de desviacién de la
actitud directa del autor con respecto al personaje y que tienen lugar cuando el
personaje es autobiografico. De acuerdo con esa actitud directa, el autor debe
ubicarse fuera de su propia personalidad, vivirse a si mismo en un plan diferen-
te de aquel en el que realmente vivimos nuestra vida. El autor debe convertirse
en otro frente a si mismo, como persona debe lograr verse con los ojos del otro,
algo que en la vida real hacemos a cada paso, vernos con los ojos de otro.
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A partir de estas ideas veremos ahora como los nifios llegaron a construir
su propia serie, no podemos dejar de pensar en Bajtin cuando vemos el modo
en que elaboran sus cuentos y los personajes comienzan a parecer en ellos co-

mo sus héroes.
Figura 7-9 Los dibujos animados de Cristina
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Los nifios y nifias frente a sus héroes

Cristina, una de las nifias de la clase, elabora su cuento dibujando y escri-
biendo. Lo titula "Amigos que nunca se olvidan". Su narracién va surgiendo a tra-
vés de tres personajes que transforman sus acciones en funcién de un aconte-
cimiento central: son dos nifios y una nifia que se tienen que separar. Pensamos
que la autora puede muy bien estar transponiendo sus propias vivencias en su
personaje, pero realmente no lo sabemos con certeza. Pero lo mas sorpren-
dente es que parece ser capaz, en cualquier caso, de situarse frente a su héroe.
Ella configura la narracién alrededor de las vivencias de los personajes y éstas
se situan en dos planos: por una parte, la amistad de los nifios, que queda re-
flejada tanto en las escenas del dibujo como en el texto; por otra parte, el cuen-
to plantea un problema social que la nifia es capaz de denunciar con amargu-
ra, "en la ciudad no hay trabajo".

Nos detendremos en comentar esta aproximacién infantil a la construccion
de una narrativa, que la nifia suponia televisiva. Las vifietas y el texto se inclu-
yen en la figura 7-9.

Lo primero que se observa es la continuidad que existe en el texto dando la
impresién al lector que la nifia tiene muy clara la secuencia narrativa. Tras plan-
tear el escenario (sent. 1), se suceden una serie de secuencias que se enca-
balgan unas en otras e incluso es capaz de utilizar recursos retéricos que dan
una cierta continuidad al relato, nos referimos al hecho de que es capaz de
mezclar el estilo directo e indirecto, haciendo hablar a sus personajes con la
propia voz de cada uno de ellos. Ademas, y leyendo el texto como totalidad, se
observa también como la nifia usa las referencias al tiempo a lo largo de todo
el relato, primero al tiempo cotidiano que organiza la vida infantil: por ejemplo,
"Son las ocho horas" (sent. 5) dice Ana ante la pregunta de su compaiiero, des-
pués al tiempo subjetivo: "Cuando un poco de tiempo (pasé) Ana y Jaime lo
echaba de menos" (sent. 19).

Pero, ademas, la perfecta secuencia se estructura alrededor de los episo-
dios que permiten comprender cémo unos acontecimientos se suceden a otros
desde las propias metas y sentimientos de los personajes. Veamos las vifietas:
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La primera vifieta representa a los nifios jugando y queremos pensar que
podria estar narrada en las 7 primeras sentencias. Las otras veinte estan de-
dicadas a narrar acontecimientos mas tristes.

il

00, 5 FLES0) S CIFREEl G R [0

Erase una vez un grupito de tres amigos. Estos amigos se llamaban Ana
Jaime y Pepe-

Jaime pregunté:
;Qué hora es?
Ana que tenia reloj dijo:
-Son las ocho h.
Pepe respondid
-iA las ocho tenia que estar en casal

Entonces los tres amigos fueron a sus casas

Los nifios se despiden (vifieta 2) tras la noticia de su amigo (sent. 10-18)

9

A la mafiana siguiente Pepe dijo:

10. Os tengo que decir una mala noticia.
11. Ana dijo
12. ;Cual es?

13. Pepe respondi6:

14. Me tengo que ir a otra ciudad para que mis padres busquen trabajo

15. Ala vez Ana y Jaime dijeron
16. {No! iNo te vallas!

17. Pero Jaime se tenia que despedir:

18. jAdids amigos!

La familia parte hacia la ciudad mientras los compafieros despiden al nifio
(vifieta 3), pero ello no aparece en el texto escrito

Los nifios lloran ante la ausencia del amigo (vifeta 4, sent. 21).
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19. Cuando un poco de tiempo (pasd) Ana y Jaime lo echaban de menos.
20. Ellos lloraban
21. jAiii! jVuelve amigo!

- Elfinal del cuento representa a los amigos otra vez juntos (vifietas 5 y 6, sent.
22-26), porque "en la ciudad no hay trabajo"

22.Y cuando pasaron unos dias Pepe volvid
23. Jaime y Ana le preguntaban:

24. ;Cémo es que vienes?

25. Pepe respondio:

26. En la ciudad no hay trabajo

No cabe duda de que estamos ante un texto de caracter social y que los ni-
fios han aprendido a construir una narrativa, que en definitiva se han converti-
do en alguien capaz de ver la televisién criticamente.

Breves reflexiones a modo de conclusién

Esperamos que algunos puntos, sintetizando nuestras reflexiones anteriores,
ayudaran al lector o lectora a comprender por qué consideramos fundamental
introducir en las aulas tareas que faciliten nuevas alfabetizaciones y, sobre todo,
aquellas que permiten un discurso critico ante los medios de comunicacién
que utilizan cddigos audiovisuales.

Comenzabamos, en primer lugar, justificando por qué el discurso televisivo
exige el aprendizaje de habilidades relacionadas con la alfabetizacién.
Quisimos mostrar que la television puede ser vista desde una triple perspecti-
va: como una fuerza que atrae, un instrumento de poder y un acto comunicati-
vo. Creemos que solo cuando sus contenidos y la forma en que se expresan se
ven, comprenden e interpretan en el contexto de un acto comunicativo nos
acercamos a su discurso criticamente. No olvidemos, que sélo la posibilidad de
ejercer un control sobre el discurso convierte a una persona en alguien alfabe-
tizado.
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En segundo lugar, quisimos mostrar cémo la alfabetizacién exige tomar una
distancia frente al discurso, algo que en el caso de la televisién supondra per-
sonas que sean capaces de superar la presentacioén asociativa de los conteni-
dos que se ofrecen a través de muchos discursos audiovisuales. Para ensefiar a
ninos y ninas a superar esa posicién atomista ha resultado especialmente 1til la
introduccién de narrativas en el aula. En este contexto las aportaciones de
Bajtin han resultado para nosotras de gran interés.

En tercer lugar, para acercar a las nifias y los nifios a un aprendizaje meta-
discursivo hemos utilizado dos tipos de estrategias. La primera ha consistido en
llevar a cabo procesos de andlisis de las peliculas y para ello hemos utilizado
el discurso oral y escrito. Creemos que el hecho de que nuestra meta inmedia-
ta en el taller de escritura haya sido la elaboracién de textos periodisticos para
una audiencia infantil ha facilitado ese aprendizaje. La segunda estrategia se ha
centrado en la elaboracién de narraciones en las que los nifios se convertian a
la vez en autores de un texto televisivo, es decir, eran los guionistas.

Poco mas nos queda afiadir. Diremos solamente que estamos ante un tema
abierto en el que quedan muchas cuestiones pendientes. Especialmente la cre-
acién de nuevos escenarios que, desde la escuela, favorezcan el aprendizaje
de nuevas y multiples formas de alfabetizacién.
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8. PALABRAS: APRENDER HABLANDO

"Cuando un nifio ha acabado un dibujo o una pagina de escritura, corre a mos-
trarsela a sus padres; tiene necesidad de su aprobacién tanto como de bombones
o de juguetes. El dibujo exige un ojo que lo mire: es preciso que, para alguien esas
lineas desordenadas se transformen en un barco, en un caballo. Entonces el mila-
gro se cumple y el nifio contempla con orgullo €l papel garabateado: ahi hay, de
ahora en adelante, un verdadero barco, un verdadero caballo"

Simone de Beavoir, Para qué la accién, p. 2.

Es dificil aprender sdla, incluso vivir. Esto es lo que nos viene a decir
Simone de Beauvoir en el texto con el que iniciamos estas paginas. Si ello es
casi incuestionable en cualquier ambito de la vida, no es muy distinto en las au-
las. Los nifios y nifias del taller aprendieron unos de otros vy, sobre todo, de su
maestra. Sobre este proceso de aprender y trabajar con otras personas vamos
a reflexionar ahora.

Ya nadie duda de que es imposible comprender como funciona el conoci-
miento humano sin tener en cuenta el contexto social en el que se desenvuel-
ven los individuos. Creemos firmemente que han pasado ya muchos afios, y
. con ellos los planteamientos de los afios setenta y ochenta, cuando era necesa-
rio mostrar que si los nifios y nifias actuaban con otras personas alcanzaban
mejores resultados en una determinada tarea. Eran los tiempos en que los di-
sernios de los trabajos, sobre todo aquellos que procedian de la tradicién pia-
getiana, se planteaban necesariamente con un pre-test y un post-test (Forman
y Cazden, 1984; Perret-Clermont, 1984; Lacasa y Villuendas, 1988).

En la década de los noventa se abre un nuevo campo de problemas, por
ejemplo, ;qué situaciones educativas son aquellas en las que la interaccién en-
tre iguales o con personas adultas resulta mas eficaz?, jen qué medida los cam-
bios que pueden producirse tras aprender en situaciones de grupo, se mantienen
en una situacioén individual? Una excelente muestra de este planteamiento son
los trabajos incluidos en publicaciones de ese momento (por ejemplo, Resnick,
1991; Rogers y Kutnick, 1990; Winegar y Valsiner, 1992).
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Ahora son otros los problemas pendientes y quizas hay uno en el que se
concentran los demas: se trata de analizar el proceso y no basta con fijarse en el
producto. Nos resulta dificil anticipar cudles serédn las cuestiones que preocu-
paran durante la década del dos mil, pero un trabajo muy reciente Schultz
(2000), que se plantea el tema de las relaciones entre el desarrollo de la escri-
tura y el contexto social, nos permite anticipar algunos caminos. Por ejemplo,
entre las tareas pendientes, se sefiala la necesidad de establecer relaciones en-
tre contextos formales e informales de aprendizaje, el hecho de que la clase y
el hogar se consideren como dos culturas diferentes, y todo ello sin dejar de
profundizar en lo que significa explorar el fenémeno del aprendizaje de la es-
critura, que debe entenderse, sobre todo, como la observacién de un proceso
y no como el analisis de sucesivas producciones.

En las paginas que siguen nos ocuparemos de algunas de estas cuestiones.
En primer lugar, revisaremos cémo hemos interpretado en este trabajo el con-
cepto de "construccién del conocimiento” y exploramos desde ese marco inte-
racciones que tuvieron lugar en el aula de nuestro taller. Nos acercaremos, en
segundo lugar, a lo que puede significar escribir en contextos sociales y como
un taller escolar puede tender puentes entre la escuela y la familia. Finalmente,
exploraremos algunos trabajos relacionados con el andlisis del discurso en el
aula y desde ellos interpretaremos los datos de nuestra investigacion analiza-
dos cualitativa y cuantitativamente con el programa Nudist*Vivo.

La construcciéon compartida del conocimiento

Numerosos trabajos se han acercado a lo que significa el proceso de cons-
truccién del conocimiento (Bereiter, 1994; Carretero, 1993; Cobb, 1994; Coll et
al., 1993; Glaserfeld, 1984; Rodrigo, 1994/Noviembre). A modo de sintesis re-
senaremos las aportaciones de Ann Brown y sus colaboradores en relacién
con este tema y veremos a continuacién otras aportaciones mas recientes.
Podemos decir, en primer lugar, que la nocién de constructivismo se relacio-
na con situaciones de ensefianza y aprendizaje a las que es posible atribuir las
siguientes caracteristicas (Brown y Reeve, 1987; Brown, Collins, y Duguid,
1989).
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v Ensefar y aprender en un contexto social puede entenderse como un
proceso donde quienes aprenden afiaden nuevas formas de conoci-
miento a un conocimiento base.

v El aprendizaje es un proceso que admite grados. En este sentido, suele
considerarse que el aprendizaje supone recobrar cierto cuerpo de in-
formacién algun tiempo después de haberla aprendido. El conocimien-
to no es siempre recuperado de la misma manera ni con la misma facili-
dad y ello lleva a Brown a proponer el término "conocimiento inerte".

v La informacién, atin cuando ha sido almacenada, no puede ser recupe-
rada, y el que aprende no posee una capacidad de acceder facilmente a
aquello que en teoria posee. El objetivo de una situacién de ensefianza
sera, por tanto, lograr que ese conocimiento llegue a ser facilmente ac-
cesible y potencialmente aplicable a nuevas situaciones. Asi, la nueva in-
formacién pasara a formar parte de un conocimiento mucho mas opera-
tivo y que podra utilizarse ampliamente.

v/ Cuando el nuevo conocimiento es realmente asimilado por el sujeto, es
necesario que se produzca en él una "re-estructuracién'. En este sentido,
generar "nuevos conocimientos" a partir de lo que ya se posee para
adaptarlo a nuevas situaciones exige adaptar esos conocimientos.

Lo que interesa resaltar, desde esta perspectiva, es que los procesos rela-
cionados con la adquisicion y re-estructuracién del conocimiento pueden ser més
faciles si se llevan a cabo en situaciones de interaccion social. Brown presupone
que la comprensién conceptual y el cambio adaptativo se veran favorecidos en
situaciones sociales que hagan surgir la insatisfaccién con el estado de conoci-
miento existente. El cambio es improbable cuando el "statu quo” no se cuestio-
na, se nos dice. Los entornos que hacen surgir la prequnta, la evaluacion, la criti-
ca, y generalmente un conocimiento insatisfecho, son mds ttiles para provocar
esa re-estructuracion tan deseada.

¢ Qué significa conocer?

Numerosos trabajos han profundizado en la nocién de conocimiento cuian-
do éste se considera como un proceso de construccién conjunta inmerso en la
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cultura. Por ejemplo, Edwards (1997) asigna al concepto de conocimiento
compartido un triple significado, especialmente interesante para nuestro traba-
jo y que se revela, de una forma u otra, en los analisis de nuestros datos. El pri-
mero es el conocimiento cultural, cosas que la gente sabe sobre el mundo den-
tro de una comunidad; en nuestro caso se refiere a todo un mundo de creencias
compartidas que nifios, nifias y personas adultas comparten en nuestro taller
sobre determinados temas, lo que nos interesa explorar es aquello que "saben”
sobre la television. El segundo, el conocimiento mutuo, aquello que los indivi-
duos en interaccién asumen que conoce el otro y que actualizan continuamen-
te cuando tiene lugar la conversacién; en este contexto resultan especialmente
interesantes las conversaciones entre nifios y adultos en cuanto que estos ha-
cen mas facil esa exteriorizacion de las "teorias implicitas compartidas”.
Finalmente, un tercer significado del concepto "compartir el conocimiento” se
relaciona con una intersubjetividad pragmaética, aquello que en la conversacion
se trata como compartido y que se hace explicito.

Quizas en una linea similar se ha movido muy recientemente el trabajo de
Gordon Wells (1999) cuando nos dice que el conocimiento puede compren-
derse como una actividad intencional de los individuos que, como miembros
de una comunidad, hacen uso y producen representaciones en colaboracion
con el fin de comprender y transformar un mundo compartido. No puede ser
separado de una actividad situada, de la que es parte inherente, ni de los indi-
viduos particulares que se comprometen en la actividad. Este autor propone un
modelo en el que relaciona diversos tipos de conocimiento que resultan signi-
ficativos desde esa perspectiva.
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Figura 8-1. Procesos de conocimiento. A partir de Wells (1999)

Instrumental
Procedimental

Sustantivo

Estético _ oC ecion del

Tedrico

En la figura 8-1 se entrecruzan dos criterios desde los que acercarse al ana-
lisis del conocimiento. La primera, una dimensién en espiral que podriamos de-
cir que supone diferentes grados de implicacién por parte del sujeto. La se-
gunda dimension esta referida a la funcionalidad del conocimiento y se repre-
senta a través de una linea transversal. Aludiremos brevemente a ambas para
interpretar desde alli algunos procesos de construccién del conocimiento pre-
sentes en nuestro taller.

La primera dimensién, expresada a través de la metafora de una espiral, in-
cluye las representaciones de la realidad que construye el sujeto Yy se organiza, a
su vez, mediante el cruce de dos ejes, uno de ellos se relaciona con el grado de
coherencia del conocimiento y el otro con el grado de control que puede egjer-
cerse sobre él. En cierto sentido, y ello lo precisaremos a continuacién, la expe-
riencia y la informacién pueden considerarse como relativamente arbitrarias y
faltas de intencionalidad, es decir, el individuo ejerce poco control sobre ellas.
Ocurre lo contrario en las formas de conocimiento a las que el autor designa co-
mo comprensién y construcciéon del conocimiento propiamente dicha. Veamos
como se refiere a estas representaciones del conocimiento:
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1. Experiencia, que significa un conocimiento culturalmente situado, afecti-
vamente cargado y que supone la participacién en una comunidad de
préctica. La participacién en actividades culturales, y en acciones e inte-
racciones sociales, a través de las que ésta se concreta, constituye la
fuente fundamental del significado y la representacion.

2. Informacién, que constituye la interpretacién de otras personas, puede
dar cuenta de objetos especificos, personas o acontecimientos.

3. Construccién colectiva del conocimiento, supone que el significado se
hace explicito, es holista e intuitiva. Aunque la experiencia aporta una
base para la comprension, necesita ser ampliada y reinterpretada a tra-
vés de un conocimiento en colaboracién que usa recursos informativos
y representacionales de la cultura.

4. Comprension, que tiene relacion con la construcciéon de significados en
un dominio publico pero supone mayor actividad e integracion, el suje-
to se compromete en la construcciéon del significado y transforma la
comprensién colectiva.

Cordon Wells introduce ademaés en su figura una segunda dimension que
puede entrecruzarse con la anterior. Si aquella diferenciaba las formas de co-
nocimiento en funcién del compromiso del sujeto o de la colectividad en ellas,
ahora se fija en la funcionalidad. Se incluyen diferentes niveles que reproduci-
mos en la tabla 8-1. Lo que nos interesa destacar en este caso es que el uso del
conocimiento esta asociado a la presencia de distintos sistema de representa-
cién o instrumentos que aqui se clasifican del siguiente modo:

a) Primarios, que resultan de una transformacién del entorno con una de-
terminada meta.

b) Secundarios, que suponen una representacion reflexiva y que son produ-
cidos intencionalmente como externalizaciones simbolicas de la accién,
por ejemplo, las normas que organizan las relaciones entre los individuos.

c) Terciarios, que son relativamente auténomos de forma que es posible
manipular las caracteristicas formales de la representacion sin una refe-
rencia inmediata al mundo exterior.
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Tabla 8-1. La funcionalidad del conocimiento. A partir de Wells ( 1999)

Tipo Contexto social Instrumentos
Instrumental Individual en accién Artefactos primarios.
Instrumentos materiales

Procedimental Interindividual, compromiso Artefactos secundarios.
en la acciéon

Sustantivo Forma parte de un grupo  Artefactos secundarios.
cultural, refleja la accibn y  Representaciones de
sirve para planificar mstrumentos y practicas en la
acciones futuras Interaccion oral.

Estético Forma parte de un grupo  Artefactos terciarios.
cultural y da sentido a la Representaciones
actividad humana artisticas en narrativa,

grafica, musical, etc

Tedrico Es propio de una Artefactos terciarios.
comunidad de Representaciones
especialistas que intentan  descontextualizadas
explicar el mundo fisico como taxonomias, teorias
y social modelos, etc.

Metaconocimiento Propio de un grupo cultural, Artefactos terciarios.

los individuos buscan el
control sobre sus
actividades mentales

Representaciones de estados
metales y semiétios

Conocimiento compartido en el aula

Las aportaciones de Gordon Wells y, en términos mas generales de quienes
han considerado el conocimiento como un proceso cultural, nos permitiran
ahora comprender mejor algunas de las situaciones que estan presentes en el
aula y que supone la presencia de distintas formas de conocimiento. Las con-
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versaciones que incluimos a continuacién son, a nuestro juicio, un ejemplo cla-
ro de que en la misma clase pueden convivir distintas dimensiones y de cémo
el llegar a compartir una de ellas es ya el resultado de una construccién.

Figura 8-2. La visita al Diario Cdérdoba: una situacién para compartir el conocimiento

Veamos, por ejemplo, algunos didlogos que tienen lugar el primer dia del
taller. Habiamos decidido trabajar en la elaboracién de un periédico, pero a las
personas adultas nos pareci¢ importante que los nifios visitaran en una de las
primeras sesiones las instalaciones del diario Cérdoba, el periédico local don-
de se publicaria nuestro monografico sobre la television. Antes de realizar la vi-
sita la profesora y una de las investigadoras dialogan con los nifios y nifias so-
bre lo que se puede aprender en esa visita. Hemos de reconocer que quienes
adoptamos el papel de ensefiantes no esperabamos muchas de las respuestas
infantiles. Lo mas llamativo es que el periédico se asocia, casi exclusivamente,
al mundo material y fisico.
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7: Maestra: Os parece bien primero ir a visitar el lugar donde se hacen los pe-
riédicos (...)

8: Nifos a coro: Siiii!

9: Maestra: Y qué opinais que va a haber alli, qué sera aquello
10: Angela: Unas maquinas (contestan todos a la vez)

11: Pamela: Una fabrica (todos a la vez)

12: Pilar: Una fabrica, a ver, a ver

13: Angela: Unas maquinas (hablan todos a la vez)

Seguramente una persona adulta no habria respondido que la redaccién de
un periddico era "una fabrica", pero es de ese modo como los nifios y nifias lo
entienden. Si hemos de interpretarlo siguiendo a Gordon Wells, diriamos que
se mueven en el plano de la experiencia porque generalizan lo que han apren-
dido en otros lugares. Podemos pensar que quizas algunos lo relacionan con
los trabajos de caracter manual que algunas de sus familias realizan. Si nos re-
ferimos a la dimensién funcional, pensamos que mas bien puede considerarse
un conocimiento sustantivo que tedrico ya que se representan los instrumentos
asociados al mundo fisico. La informacién parece tener poca importancia para
ellos o, incluso aunque la tenga, como en el caso de Javi (turno 15), el nifio no
parece comprenderlo plenamente, un poco mas adelante lo veremos en su
texto.

14: Maestra: A ver de uno en uno

15: Javi: Para hacer los periddicos se necesita mucha informacion

16: Maestra: A ver que ha dicho Javi (...)

17: Javi: Que para hacer los periddicos se necesitan mucha informacion

Sera la maestra quien, orientando el dialogo a través de preguntas indirec-
tas, haga ver la importancia de los periodistas como personas que elaboran e
interpretan los textos. Podemos pensar que, incluso, sabiendo que ellos van a
escribir en el periédico, el hecho de asociar la informacién solamente a las ma-
quinas supone una falta de conciencia de la propia presencia en €l proceso.
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18: Maestra: &Y quien lleva esa informacion alli?

19: Pamela: Una maquina

20: Victoria: Los periodistas

21: Maestra: Ahh! hay periodistas que recogen la informacién y la llevan alli, bue-

no y alli qué, qué mas

22: Juanlu: Lés maquinas la van escribiendo en las hojas (barullo de todos ha-
blando a la vez)

23: David B.: Y un ordenador lo va poniendo

En suma, leyendo el didlogo anterior no podemos dejar de pensar que los
nifios se mueven en el plano de la propia experiencia, generalizada a esta si-
tuacion desde otros contextos y que, ademas, existe una falta de conciencia del
hecho de que quien informa es siempre una persona. Veremos ahora como, en
una sesion posterior, los nifios leen los textos escritos acerca del mismo tema
sobre el que antes habian dialogado. Es importante sefialar que en nuestras
clases, antes de escribir cualquier texto, los nifios lo planificaban conjuntamen-
te en pequerios grupos o en situacion de gran grupo, siempre apoyados por las
personas adultas. En este caso Javi y Victoria van a leer sus textos. Podemos re-
cordar que fue la nifia quien se refirié a los periodistas en la clase anterior (tur-
no 20) y que Javi habia introducido la idea de que para "hacer los periédicos se
necesita mucha informacién" (turno 15). Veremos primero cémo la maestra
plantea el contexto de lectura y luego, inmediatamente, Victoria leera su texto.

8: Maestra: Javi tiene un problema y es que tiene un montén de ideas pero a
la hora de plantarlas en un papel se pierde ¢ verdad Javi? Se pier-
de porque no empieza ni se pone en marcha, a él le gusta mucho

hablar pero ponerse a escribir (...) y mira que poquito ha escrito (...)
vamos a escuchar un momento, atender, ya, atender, sino habéis
escrito ya no es el momento de escribir, ahora es el momento de
escuchad, vamos a leer alguno de los trabajos que han hecho al-
gunos companeros, vamos a ver asf algunos sueltos, por ejemplo,
alguien que haya escrito mucho, a ver Victoria, espérate, si no es-
cuchas lo que van a leer no leeremos el tuyo, bien jVictoria léelo!
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Con intervenciones como la anterior, entremezcladas con otras mas direc-
tamente relacionadas con el tema de la conversacién en cuestién, la maestra
contribuye a que los nifios vayan tomando conciencia de que la lengua oral es
muy distinta a la lengua escrita. Pero veamos ahora qué nos dice Victoria y, so-
bre todo, como ha construido el conocimiento a partir de la conversacion ante-
rior y de su propia reflexién.

9: Victoria: (lee su texto) ";Qué espero aprender en esta visita? En el periédi-
co Cordoba espero aprender muchas cosas. Yo creo que alli va a

haber unas maquinas y gue los periodistas van a meter en esas
magquinas la informacién que han recogido: accidentes, el tiempo

(...) También pueden tener maquinas de escribir y pasar toda la in-
formacion al periédico Cérdoba a mano. Tengo la impresién de que
me va a gustar mucho la excursién. Cuando vengamos de excur-
sién unos dias después si nos gusta la idea de escribir al periddi-
co, vamos a escribir un Cordobilla. Este afio me va a gustar tam-
bién los trabajos con Pilar. Me parece que la excursion va a ser muy

interesante y voy a aprender mucho. En la fabrica seguro que hay
muchas personas y muchos papeles. No sé si alli va a haber mas

ninos de otros colegios. Me gusta mas la idea de ir solos, sola-
mente nuestra clase porque asi aprenderia mas nuestra clase y asi
podriamos hacer el periddico y el Cordobilla. Espero que no llueva
el dia de la excursién porgue si llueve a lo mejor no podemos ir de
excursion y tengo ganas de ir. Este afio tengo la impresion de que
voy a aprender mucho y me gustaria estar en todas las clases des-
de quinto hasta primero de eso por lo menos con Pilar. Me ha gus-
tado mucho la idea de escribir el periédico Cérdoba y lo que hay
dentro del periédico que se llama Cordobilla (...)"

Este texto merece ser analizado con cierto detalle, en relacién con su con-
tenido. Nos da idea de cémo la nifia ha ido asimilando la informacién y también
cémo le cuesta alejarse de su experiencia inmediata. En cualquier caso, apren-
der y construir el conocimiento no parece ser para ella una tarea sélo indivi-
dual. La primera parte del texto elabora y amplia los contenidos del dialogo.
Por ejemplo, nos dice que "hay maquinas" y "los periodistas van a meter en esas
maquinas la informacién", asi esta haciendo explicito lo que antes era sélo im-
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plicito; ademas, nos indica también de qué tipos puede ser la informacion "ac-
cidentes, el tiempo, etc.".

Podemos pensar, quizas, que nifios y nifias han comprendido lo que la pro-
fesora queria ensefiarles, 1o han interiorizado y, ademas, se acercan a lo que
podria ser un conocimiento teérico que no esta escrito en primera persona ni
supone una ampliacién de su propia experiencia a situaciones nuevas. El resto
del texto, sin embargo, podria decirse que esta escrito desde una perspectiva
muy distinta, la nifia escribe en primera persona y se refiere a las actividades
cotidianas que, seguramente, dan un significado personal a su proceso de
aprendizaje. Por ejemplo, se plantea si "en la fabrica" habra ademas nifios de
otros colegios y nos indica que preferiria que no fuese asi. La idea se entre-
mezcla con otras muchas, lo que aprendera durante el curso, con quién e in-
cluso considera a esa visita como un dia de excursiéon. En suma, lo que quere-
mos mostrar es que llegar a construir un conocimiento "teérico" de lo que es un
periédico resulta dificil para la nifia; es mas, analizando esta conversaciéon y el
texto infantil, dudamos, incluso, de que ésa deba ser la meta de esta sesion del
taller.

Si nos fijamos ahora en el texto de Javi, que el nifio lee también para el res-
to de la clase, vemos que, siguiendo la terminologia de Wells, el nifio se situa,
quizas, en un plano mas tedrico.

12: Maestra: ¢Habéis visto cuantas cosas ha dicho?, muchas ideas. Vamos a
ver ahora alguno de los que han hecho muy poquito para que ve-
amos a ver (...) por ejemplo Javi

183: Javi: (lee su texto)";Qué quiero aprender con la visita? Me gustaria apren-
der como se fabrican los periédicos, los nombres de las maquinas que
fabrican el periddico, el proceso para un periddico y todo que tenga re-
lacién con el periédico y todo eso."

14: Maestra: Muy bien, muy bien
15: Pilar: Esta muy bien organizado

16: Maestra: ¢Eh? Muy bien, Javi ha dado ideas centradas en la visita, Victoria
ha puesto mucho de su opinién personal sobre ese dia sobre otr
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hechos pero el se ha centrado en el periédico luego parece que ya

te esta gustando la idea del periédico ¢no? Que en principio no le
atrajo a él mucho eso pero ya parece que va entrando (...), le esta
gustando (...).

El nifio no ha entremezclado las referencias a su proceso de aprendizaje o
al contexto en que éste se produce, se fija sélo en el conocimiento que quiere
adquirir. Asi es cémo, por otra parte, lo sintetiza la maestra. Lo que no resulta
. facil para nosotras es saber si se trata de un conocimiento teérico. Nos atreve-
riamos a decir que esta mas proximo a este tipo, ya que se busca algo mas des-
contextualizado de la realidad cotidiana. Si consideramos qué grado de impli-
cacion meta-reflexiva existe por parte del nifio diremos que estamos ante lo
que podria considerarse informacién.

El discurso en el aula

Hasta el momento nos hemos referido al proceso de construccién social del
conocimiento poniendo el acento en dos dimensiones del proceso, por una
parte, su dimensién funcional, considerando especialmente los sistemas de re-
presentacion que se utilizan y, por otra, el grado de control que la persona ejer-
ce sobre esos sistemas. Nos fijaremos ahora en el discurso en cuanto instru-
mento fundamental que mediatiza esas relaciones, y para ello podemos tener
en cuenta que la comprensién no es un proceso estatico, sino que supone la
participacién en una actividad determinada en la que cambia y se desarrolla
en interaccién con otras personas.

No es nuevo decir que el lenguaje puede considerarse como un mediador
de la actividad mental individual. Ademas, siguiendo a Vygotsky, podemos re-
cordar que la mediacién semidtica permite a los participantes en una situacién
colaborar en actividades que suponen una determinada complejidad social y
técnica. El lenguaje, desde su perspectiva, es tanto un medio de interaccién so-
cial como de control de uno mismo. Tratando quizas de ampliar este enfoque,
pero siguiendo en el campo de los autores mas clasicos, podemos citar las ide-
as Bajtin, de quien resaltaremos el caracter situado de las sentencias que apa-
recen en el discurso y que es inseparable de su teoria del género. Hay que des-
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tacar que la diversidad de los géneros es inmensa, ya que se corresponden con
diferentes escenarios sociales en los que las personas se comunican. Otro ras-
go de las aportaciones de Bajtin en el que queremos insistir es en la idea de la
responsibidad ante el discurso, que se aplica tanto al oyente como al hablante,
y que expresa la actitud de ambos ante una cadena de otras sentencias que no
pueden considerarse unicamente como creencias aisladas de los individuos.

Nuevos trabajos, inspirados en estos ya clasicos, se han desarrollado con
posterioridad. Pero nos fijaremos en algunos mas recientes que aportan intere-
santes modelos de andlisis del discurso en el aula. Son conocidos, por ejemplo,
los que en la década de los afios ochenta se refieren el papel del docente
(Cazden, 1988; Edwards y Mercer, 1987). Si bien no se puede generalizar, es-
tos trabajos se fijan en el papel que los docentes ejercen en el aula y en cémo
las relaciones sociales que mantienen los participantes condicionan los patro-
nes que estan presentes en el discurso. En otra linea, quizas complementaria,
estudios recientes de Ellice Forman (Forman y McCormick, 1995; Forman y
Larreamendy-Joerns, 1998) se han preocupado de explorar procesos de inter-
subjetividad que se actualizan en el discurso cuando éste funciona como un
mediador en las relaciones entre iguales.
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Figura 8-3. Un aescuela en Mexico: un contexto para explorar el discurso en el aula

Especialmente interesante para nuestro trabajo resultan, en este marco, las
mmvestigaciones de Antonia Candela en las escuelas de Méjico (Candela, 1999).
Esta autora se plantea directamente el tema de la presencia de asimetrias de
poder en el aula y sus conclusiones conducen a caminos relativamente distin-
tos a los que han llegado otros autores y en las que se hablaba, sobre todo, de
un predominio del docente. La autora prefiere hablar de otras situaciones:

"Desde mi punto de vista el discurso en el aula es una construccién colectiva
que puede ser influida, pero no "controlada" por ningin sujeto en particular, aun-
que exista una asimetria de poder en el aula y no todas las intervenciones tengan
el mismo efecto sobre la dindmica discursiva. Esto es asf pues existe un poder lo-
cal que se negocia y reconstruye permanentemente en funcién de la relacién de

los participantes con la tarea que comparten que es la de tratar de entender”
(Candela, 1999, p. 223)

En las paginas que siguen nos acercaremos a esta problematica. Tres nu-
cleos tematicos constituyen nuestro foco de atencién. En primer lugar, y te-
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niendo en cuenta la importancia que adquieren las relaciones sociales en el au-
la y la forma en que esta se organiza para facilitar dichas relaciones, nos de-
tendremos en una cuestién que a nuestro juicio tiene especial interés, nos refe-
rimos al papel que ejercen en ese contexto un conjunto de normas propuesto
por la profesora y aceptados por los nifios como marco general de referencia que
hace posible el discurso, de forma que se produzcan intercambios que faciliten
la comunicacién y, en ultimo extremo, el aprendizaje y la ensefianza. Nos fijare-
mos a continuacién, en segundo lugar, en los distintos escenarios que se confi-
guran en el aula en funcién del discurso y que, implicita o explicitamente, supo-
ne un proceso de negociacion entre los participantes. Siguiendo de cerca la
propuesta de Antonia Candela, que nos sirve de punto de partida, revisaremos
algunas situaciones presentes en nuestro taller. Nos fijaremos en los patrones
de interaccion que hemos encontrado en el aula y que se orientan a favorecer
el pensamiento del alumnado, tanto situaciones simétricas como asimétricas.

El papel de las normas en el aula

Hemos indicado ya que en €l aula de nuestro taller, cuando trabajamos con
nifios de tercer curso de primaria y también en otros contextos, incluso con ni-
fios mucho mas pequenos (Méndez, 1997), una preocupacién constante de los
docentes es establecer en el aula unas reglas de juego que contribuyan a faci-
litar el dialogo. Es mas, creemos que sin la presencia de esas reglas seria difi-
cil la presencia de cualquier discurso que pueda considerarse instrumento fa-
cilitador de la construccién del conocimiento. Pero debemos matizar primero
queé significan en el contexto del taller esas normas.

Tal como hemos venido indicando, el programa informatico de analisis
Nudist*Vivo permite desentrafiar el discurso con un detalle y minuciosidad que
seria dificil a través de una aproximacién manual. De forma inductiva definimos
cuatro nodos (categorias utilizando una terminologia tradicional), donde pu-
diéramos agrupar las intervenciones orientadas al mantenimiento del orden
social en el aula. Las definiciones de los nodos se incluyen en la tabla 8-2.
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Tabla 8-2. .La presencia de normas en el aula

Normas en clase Se alude de forma explicita o implicita a normas de
funcionamiento social del grupo clase

Simples No se da ninguna explicacién de la norma. Su justificacion
puede darse por sabido. Puede ser una orden. Ejemplo
"si-lenci-cio, escuchad bien"

Razonadas Se da una justificacion. Se intenta provocar una reflexion
sobre las normas. Se explica alguna razon para respetar la
norma o se define o se recuerda en que consiste una
orma. Ej: "no levantéis las manos porque hasta que vuestro
comparnero termine de hablar hemos quedado en que
nadie levanta la mano"

Los resultados del analisis se expresan en porcentajes, obtenidos a partir de
las frecuencias de caracteres codificados con relacién a cada nodo y para ca-
da una de las sesiones, aparecen en la figura 8-4. Observando la tabla incluida
en dicha figura se comprueba que las normas simples son méas abundantes en
el conjunto del taller (simples, 65% y complejas, 35%).

Considerando la especificidad de cada sesién, los datos comienzan a ser
mas claros. Es decir, las normas razonadas son mas frecuentes en la sesién de
inicio y en las dos finales, en el resto son mas abundantes las simples. Teniendo
en cuenta que no ha existido un patrén de variacién que permita explicar esos
cambios, por ejemplo, aumento o disminucién secuencial y ordenada a través
del tiempo, parece légico interpretar esos cambios en funcién de las caracte-
risticas de las sesiones. Se advierte entonces que es en practicamente todas las
sesiones centrales, donde el contenido del discurso son directamente los pro-
gramas de la Televisién donde también, la presencia de normas simples es mu-
cho mas abundante. Por el contrario, en las dos primeras y las dos tltimas se-
siones, existe una mayor presencia de normas razonadas. En cualquier caso, es
necesario reconocer que seran necesarios nuevos analisis para explicar estos
cambios a través del tiempo.
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Figura 8-4.Las normas en el aula. Frecuencias y porcentajes

100

@ N Simples
B N Razonadas

N Simples | N Razonadas | Total | N Simples | N Razonadas | Total
Inicio 1196 2003 3199 37 63 100
Post Visita 3361 2298 5659 59 41 100
Elegir 7891 2952 10843 13 27 100
Programas 2268 443 2711 84 16 100
Pesadillas 5688 806 6494 88 12 100
Sister 3586 1880 5466 66 34 100
Anuncios 2433 1319 3752 65 35 100
Dibujos 764 1905 2669 29 71 100
Maqueta 238 1097 1335 18 82 100
Total 27425 14703 42128 65 35 100

El papel del soporte

Hemos visto hasta ahora que nifios y nifias aprenden en el aula como y
cuando expresarse, la necesidad de respetar la palabra de los demas, el pro-
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ceso de compartir el conocimiento y;, en definitiva, que el discurso es un im-
portante instrumento para la comunicacién y la convivencia. Pero todavia po-
demos seguir profundizando algo mas y explorar cémo también el discurso es
un instrumento de aprendizaje y un mediador que modula las relaciones entre
la profesora y sus alumnos. Nos fijaremos ahora en su papel como vehiculo de
las relaciones de soporte que las personas mantienen en el aula. Pero precisa-
remos primero qué podemos entender como soporte.

Figura 8-5. El contexto del aula: una situacién para aprender a "hablar’

Estudios micro - etnograficos han analizado las estructuras participativas que
regulan la interaccién en la clase. Tres aspectos sefialan Brown y Palincsar (1989)
para especificar el soporte que el entorno puede aportar a los miembros del gru-
po de aprendices:

Responsabilidad compartida de pensamiento: Ello significa que los argu-
mentos se construyen conjuntamente Ademas, en su opinién, pueden llegar a
compartirse los roles y estrategias de relacién social. Entre esos papeles que,
en muchas ocasiones, han llegado a institucionalizarse, cabe destacar los si-
guientes:



230

« El ejecutivo, que disena planes para la accién y sugiere soluciones.

» El critico, que discute los disefios y planes, generalmente los que propo-
nen los otros.

» Elinstructor, que toma el control de la situacién e incluso la sumariza pa-
ra los miembros que estan menos implicados.

« El revisor, revisa la situacién y vuelve hacia atras.
+ El conciliador, que resuelve conflictos y minimiza el stress interpersonal.

Modelos de procesos cognitivos: Cuando la persona actiia en grupo puede
observar una gran variedad de operaciones mentales que las demas utilizan,
por ejemplo: definir el problema, aislar variables importantes, referirse al con-
texto o al pasado, a principios generales e incluso evaluar el proceso.

Compartir "la expertez": En este caso se divide la tarea y cada persona se
convierte en "experta" de una de sus partes.

Veremos a continuacién cémo estos papeles estan presentes en nuestro ta-
ller de escritura y su evolucién a lo largo de las sesiones. Para ello incluimos los
resultados de nuestro proceso de analisis utilizando de nuevo el programa
Nudist*Vivo. Las categorias de andlisis aparecen en la tabla 8-3. En cualquier
caso, son importantes algunas observaciones previas para comprender tanto
las categorias como los resultados del andlisis que incluimos en esa tabla.

1. Tal como alli puede observarse, las situaciones de soporte han sido co-
dificadas en relacién con dos dimensiones para cuya delimitacion se ha
tenido en cuenta, por una parte, las relaciones de simetria y asimetria
que estan presentes en las relaciones entre los participantes y, por otra,
el modo en que esas interacciones pueden contribuir a favorecer los
procesos de construcciéon del conocimiento.

2. Los procesos de codificacién en relacién con cada categoria han inclui-
do secuencias conversacionales en las que participaban tanto las perso-
nas adultas como los ninos.

3. El programa Nudist*Vivo permite una cuantificacién en términos de sen-
tencias o caracteres. Como en ocasiones anteriores, los datos contabili-
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zan el numero de caracteres ya que nos parece un camino que lleva a
conclusiones que, en cierto, modo dan razén de la longitud de la con-
versacién en relacién con el tema en cuestion.

Tabla 8-3. Soporte e interaccién en el aula

Meta-representacion Supone una cierta relacién asimétrica y un cierto

control dequién ensefia respecto del que aprende

Ayudas a modo
de sintesis

Justificaciones

Meta-reflexion

Se resume o sintetiza lo que otras personas han dicho para
ayudar a seguir profundizando. Se intenta llamar la atencién so-
bre determinados aspectos para favorecer el pensamiento de los
alumnos. Otras veces da una pista para continuar la conversa-
cion.

Supone algo més que argumentos 1égicos propiamente

dichos. Por ejemplo, se exponen las consecuencias de algo de
forma razonada, se justifica una opinion, etc.

Re-flexion a la segunda potencia sobre cualquier proceso o activi-
dad

Favorecer el Planteamiento declarativo que invita a la reflexion

pensamiento

Didlogo Supone compartir el conocimiento y un cierto grado de
Inter-subjetividad en un plano de simetria

Dudas Son preguntas directas

Ejemplo Ofrecer aportaciones particulares sobre una propuesta
especifica mas general.

Motivacion Animar a comenzar o a seguir la tarea. Motivar, explicar lo intere-
sante que serd realizar algo, dar razones para seguir. Puede apa-
recer después de la una pausa larga de un nifio

Compleja Va més alld de la simple animacion o motivacién a participar o a
Intervenir en la clase.
Simple Es a un nivel mas bajo, se trata simplemente de animar a leer o
Intervenir.
Opinién Introduce gran variedad de sentidos: comentarios incluyendo jui-

cios de valor, andlisis de la pelicula, comentarios

sobre la reaccion que provoca, etc. La distingo de complementa-
riedad porque aqui las sentencias se superponen con menos
continuidad, es més una "yuxtaposicion"
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Orientacion Tareas parciales que plantea alguno de los participantes para re-
alizar la tarea (del guién).

Sugerencias Hace referencia a las distintas ideas que los participantes tienen
del tema que estan tratando. Fundamentalmente invitacion de al-
gun adulto o nifio a hablar, pensar, escribir, leer o dibujar sobre
Io que se esta trabajando

La figura 8-6 incluye las frecuencias y porcentajes encontrados en relacién
con las dos dimensiones citadas. Nos ha parecido conveniente presentar aqui
una visién global de cada una de esas dos dimensiones, de forma que pueda
comprenderse mejor desde una perspectiva de caracter general la variacion a
través del tiempo de los patrones interactivos.

Figura 8-6.Soporte interactivo. Frecuencias y porcentajes

100

m Meta-representacion
m Didlogo
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Meta-repr.| Didlogo | Total | Meta-repr.| Didlogo | Total
Inicio 10840 4822 15662 69 31 100
Post Visita 8572 708 9280 92 8 . 100
Elegir 23635 11561 35196 67 : 33 100
Programas 15687 7446 23003 68 32 100
Pesadillas 23429 3827 27256 86 14 100
Sister 13280 3074 16354 81 19 100
Anuncios 35462 40629 76091 47 53 100
Dibujos 4809 28084 32893 15 85 100
Maqueta 12636 31777 44413 28 12 100
Total 148220 131928 |280148 53 47 100

Tal como puede observarse, existe un patrén relativamente claro en la evo-
lucién a través de las sesiones del taller, y en relacién con las dos dimensiones
definidas. Si bien existen diferencias en la proporcién observada en cada una
de las sesiones, se observa con relativa claridad que el patrén de cambio se
orienta desde un predominio de relaciones asimétricas al comienzo del taller,
cuando predomina un tipo de soporte orientado a favorecer la meta-represen-
tacion, hacia una mayor presencia de relaciones simétricas en las que el cono-
cimiento se comparte y se logra, quizas, un mayor nivel de inter-subjetividad,
especialmente en las tres ultimas sesiones. Para explicar estos datos podemos
aludir a una mayor presencia de control en las primeras sesiones por parte de
los que ensefian frente a quienes aprenden, si bien ello habra de confirmarse
teniendo en cuenta el papel que los adultos desempeifian en la situacién inte-
ractiva.

Es conveniente sefalar, ademas, que la naturaleza de cada una de las tare-
as presentes en las distintas sesiones parece condicionar también la mayor
proporcién de unos patrones u otros en la interaccién. Observamos, por ejem-
plo, que en algunas sesiones son mucho mas numerosos los patrones de inte-
raccién relacionados con la "metarepresentacion”’ que con el "didlogo'. Asi ocu-
ITe, por ejemplo, cuando se comentan las series "Pesadillas”" (Meta-representa-
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cién, 86%, Dial. 14%) y "Siter, sister" (Meta-representacion, 81%, Dial. 19%). Tal
como veremos en un capitulo posterior y hemos analizado ya en algunas pu-
blicaciones recientes (Lacasa, Reina., y Gémez, 1999), el contenido de los dia-
logos que tiene lugar en estas sesiones se relaciona muy directamente con la
educacién en valores. La profesora orienta la discusién al comentar la serie
"Pesadillas" hacia lo que nifios y nifias suelen ver en la TV, las razones por las
que lo eligen y las diferencias entre la realidad y la ficcién.

Por otra parte, en la sesién dedicada a comentar "Sister, sister”, la discusién
versa sobre un tema relacionado con los diversos tipos de familias que nifios y
ninias encuentran en la realidad cotidiana. En nuestra opinién, todo esto fomen-
ta la presencia de lo que hemos denominado "deducciones" y que supone, de
una forma u otra, la presencia de diversas formas de argumentacién v, sobre to-
do, el interés de la maestra orienta cualquier proceso de pensamiento en los ni-
nos que les ayude a interpretar la realidad. Una proporcién muy semejante en
las categorias observadas existe en la sesién dedicada a comentar la visita a
las instalaciones del diario Cérdoba (Meta. 92%, Didlogo, 8%). También en es-
te caso es importante aludir a la naturaleza de la tarea y al contenido de la con-
versacion; creemos que fueron las dificultades de los nifios por construir la se-
cuencia de la visita y, sobre todo, interpretar lo que alli habian visto, lo que obli-
g6 a la persona adulta a ejercer un mayor grado de control.

Podemos fijarnos, por el contrario, en aquellas otras sesiones en las que
existe un predominio de los patrones que hemos denominado "didlogo" y enlos
que las relaciones entre los participantes se caracterizan por una mayor sime-
tria. Se trata de las dos tltimas sesiones, una de ellas dedicada al comentario
de las series de dibujos animados (Meta-representacién, 15%, Dialogo, 85%), y
otra a la elaboracién de la edicién final de la publicacién (Meta, 28%, Dialogo,
172%). Si nos fijamos con cierto detalle, las proporciones se han invertido res-
pecto a las sesiones que ya hemos comentado brevemente. En un intento de
explicar lo que ocurre en estas dos sesiones, quizas la explicacién mas senci-
lla es que progresivamente se ha ido construyendo un espacio compartido de
representaciones que permite a los adultos ir abandonando progresivamente
las estrategias de control que utilizaban en sesiones anteriores. Otra posible ex-
plicacién relacionada con la naturaleza de las tareas, parece menos plausible
porque cuando los nifios discuten cuestiones relacionadas con la publicidad o
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las series de dibujos animados el contenido y las exigencias de elaboracion
que pueden plantear estos temas no es, en principio, suficiente para justificar
esas diferencias.

Con el fin de profundizar ahora en estas cuestiones y, sobre todo, detenién-
donos en un andlisis cualitativo que nos permita determinar el papel de nifios
y adultos en la situacién interactiva, nos fijaremos en algunas de las secuencias
que tuvieron lugar en el aula. Previamente revisaremos algunas de las aporta-
ciones de Antonia Candela (1999), punto de partida teérico donde se han apo-
yado muchas de nuestras reflexiones. Esta autora, en un trabajo muy reciente,
se aproxima, especialmente, a dos tipos de procesos: a) aquellos en los que los
nifios y sus maestros argumentan en el aula en situaciones de construccién del
conocimiento cientifico, b) situaciones y estrategias que les permiten logran el
consenso. Nos fijaremos también en el estudio de O'Connor y Michaels (1996)
y colaboradores cuando exploran el discurso en el aula deteniéndose especifi-
camente en una estrategia a la que denominan "reformulacién”.

La discusién en el aula: una aproximacion a través del discurso

Veamos, en primer lugar, las aportaciones de Antonia Candela (1999) en re-
lacién con la nocién de argumentacion a la que considera "presentar una pos-
tura con conciencia de que existe otra opinién implicita o explicita, diferente de
la propia" (p.100). Lo que para nosotras tiene especial interés son sus reflexio-
nes cuando relaciona la argumentacién y el uso de recursos retéricos. Citando
a Fine (1986) considera que el corazén del andlisis retoérico es el interés por co-
nocer en qué circunstancias y por qué procedimientos se realiza la persuasion:

"Un argumento es un invento, una construccion original que utiliza material co-
nocido: ideas, valores, concepciones, etc., compartidos por los participantes
(Billing, 1989). Las intervenciones argumentativas ponen en juego conocimientos
previos y los relacionan en formas variadas, modificando variables y situaciones,
con el fin de articular razones que convenzan. El andlisis retérico muestra que la
organizacién argumentativa del discurso esta en la base de buena parte del razo-
namiento conceptual y que el razonamiento mental puede verse como una argu-
mentacién con uno mismo (Billing, 1989). Por eso las intervenciones argumentati-
vas de los alumnos permiten hacer inferencias sobre sus formas de razonamiento".
(Candela, 1999, p. 100)
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La retérica, nos dice esta autora, adquiere un peso fundamental cuando se
trata de analizar el discurso en el aula. A su juicio, la psicologia ha sobre-valo-
rado la légica frente a la retérica, apoyada en una concepcién positivista de la
ciencia, ello supone ignorar el pensamiento retérico y argumentativo que esta
en la base de procesos mas creativos e imaginativos. La investigadora conside-
ra que en el aula el discurso es retérico cuando se expresan diversas alternati-
vas sobre los temas y tanto el profesor como los alumnos consideran creible el
contenido escolar. Estudia los recursos argumentativos, sus condiciones de
produccién y el hecho de que los recursos utilizados por los maestros y alum-
nos son distintos, asi los alumnos usan el movimiento de regateo, las analogfas,
los contraejemplos, la reduccién al absurdo, los maestros, por su parte, la opi-
nién mayoritaria, el consenso o el ir a la meta. Por ejemplo, la maestra puede
facilitar la construccién argumentativa pidiendo que los alumnos argumenten
sus respuestas hasta que sean convincentes, cada cuestién esta orientada a ha-
cer notar la insuficiencia del argumento anterior, de esta manera los nifios van
estructurando las relaciones entre las ideas. También puede ocurrir que sean
los nifios los que pidan las justificaciones. Otro aspecto interesante al que se re-
fiere Candela es el efecto de la discusién argumentativa en la estructura de la
clase, eslo que llama "la construccién de contextos argumentativos”. Analiza en-
tonces toda la secuencia de la clase y se fija tanto en la construccién colectiva
como individual. Se alude a a las funciones de los argumentos vy, sobre todo,
cuando éstos son de los alumnos:

a) Demandan justificacién de una versién que no ha resultado convincente.
b) Pueden actuar como rechazo de algo que se ha propuesto,

c) Abren espacio a versiones alternativas ampliando asi la argumentacion.
d) Pueden generar conflictos entre distintas versiones.

e) Pueden promover consensos. Pero veamos ahora cémo todo esto se
concreta en una de nuestras sesiones y cémo lo hemos categorizado
considerando el sistema de categorias al que previamente nos hemos
referido.

Los dialogos que transcribimos a continuacién tienen lugar durante la se-
gunda sesién (Post-Visita) en la que participan los nifios, la maestra y una de las
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mvestigadoras. La sesién consiste, esencialmente, en comentar la visita realiza-
da a las instalaciones del diario Cérdoba, en el que tal como habiamos previs-
to se publicaria nuestro numero monografico sobre la television. El hecho de
que la investigadora no hubiese asistido a la visita crea una situacion en la que
el didlogo es mas facil, ya que los nifios se ven obligados a contarle todo lo que
alli habian visto y, quizas, aprendido. En este caso, la interlocutora no conoce las
respuestas de lo que pregunta. En terminos generales observaremos también
como ella misma y la maestra, la otra persona adulta presente durante la sesion,
se apoyan en sus propuestas para tratar de favorecer el pensamiento de los ni-
nos. Pero veamos en detalle cémo se suceden las intervenciones.

Figura 8-7. Argumentar sobre la visita al periodico: una representacion grafica

En la primera secuencia, categorizada como "favorecer el pensamiento" prac-
ticamente al comienzo de la sesién, la investigadora introduce una cuestién que
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se comprende mejor aludiendo brevemente al contexto del taller. Los ninos, en
una sesién anterior en la que se habia preparado la visita, habian debatido so-
bre como seria la redaccién del periédico. Ya aludimos en paginas anteriores a
este punto. Hemos de reconocer de nuevo que, ante un cierto asombro de las
personas adultas, creian que lo mas importante serian las maquinas y el papel
reciclado con el que se editaria el diario, es esto lo que explica la primera pre-
gunta. Parece que algunos nifios han cambiado su idea y quieren justificarlo, pe-
ro no todos estan de acuerdo (turnos 7, 8 y10). Inmediatamente se sugiere ex-
plicitamente la necesidad de reflexionar ante la pregunta (turnos 10 - 13).

6: Investigadora:

7: Nifos a coro:
8: Ninos a coro:
9: Investigadora:
10: Victoria:

11: Maestra:

12: Investigadora:

13: Maestra:

A vosotros qué os parece mas importante, ¢ la informacion, lo que
la gente quiere decir o las maquinas (...)?

Las maquinas, las maquinas

jiLa informacion! (...) jla informacién!
A ver (...)

Porqgue sin la informacién (...)
Pensadlo un poquito

Vamos a pensar un poquito esto

Y razonar algo (...)

Inmediatamente las personas adultas insisten en la idea buscando que se
ofrezcan "justificaciones”, que finalmente aporta Victoria (turno 18). La profeso-
ra refuerza su respuesta reformulandola (turno 20).

14: Investigadora:
15: Maestra:
16: Victoria:
17: Maestra:

18: Victoria:

19: Investigadora:

Hay que pensar por qué, ;,qué es lo mas importante?
Victoria va a decir algo del por qué

Porque sin la (...)

Primero di qué piensas, qué es mas importante

Yo pienso que es la informacion mas importante, porque sin la in-
formacién no se puede sacar nada de las méaquinas

iClaro!
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20: Maestra: Muy bien, las maquinas es el medio que tenemos para dar esa in-
formacion de forma cémoda, mas rapida, en menos tiempo (...)
¢eh? (...) que cuesta menos trabajo (...), pero la informacion es la
base

21: Maria: iSenorita!

Pero sera necesario seguir avanzando en la reflexién a través del dialogo y
la investigadora introduce de nuevo la cuestion, esta vez de forma indirecta y
seguramente con la intencién de profundizar en el tema. También en este caso
se produce un soporte mutuo entre las personas adultas (turnos 22 y 23). De
nuevo se trata de "favorecer el pensamiento" y, tras la pregunta de la maestra, los
nifios comienzan a referirse a los contenidos periodisticos. Es interesante ob-
servar en este punto que, seguramente, para los pequernios el término "infor-
macién" utilizado por la investigadora es demasiado abstracto; por eso, la ma-
estra lo concreta, informacién son las noticias y algo mas que los nifios habran
de precisar (turno 23). Maria, una alumna, se refiere a las secciones de opinién
(turno 25) y comenta incluso una noticia de actualidad en ese momento (turno
30). Lo que nos interesa resaltar, en definitiva, es cémo los nifios, con ayuda de
los adultos van comprendiendo y construyendo progresivamente un conoci-
miento acerca de que es el periddico y cémo se elabora.

22: Investigadora: Me habéis contado casi todo de las maquinas pero (...) que de las
maquinas, me habéis contado mucho pero de la informacion no
me habéis contado mucho

23: Maestra: Y otra cosa que no le habéis dicho tampoco es que también nos
hablaron es que no (...) aqui no hay soélo noticias, os hablaron ¢ de
qué?

24 Javi: Anuncios, que también habia anuncios.

25: Maria: Opiniones de la gente (...)

26: Maestra: ¢(barullo) Qué os dijeron?

27: Investigadora: A ver, a ver, a ver

28: Maria: Que habia opiniones de la gente (...)
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29: Investigadora: Vamos a hablar de eso un momento

30: Maria: Que cuando el periddico de ayer estaban la opinion de la gente
sobre lo de las gasolineras que te echaban menos (...) menos (...)

Pero veamos qué ocurre a continuacién en el aula. Se produce un cambio
hacia la dimensién que hemos categorizado como didlogo y que se concreta a
través de dos gjemplos (turno 31 y 37). Asi, un ejemplo de los articulos de opi-
nién es la editorial, y eso es lo que quiere la maestra que los nifios entiendan.
Podemos fijarnos en cémo las frases se suceden, cabalgandose unas en otras
(turnos 31-35) y desde aqui se introduce un segundo ejemplo: los nifios van a
dar también sus opiniones porque ellos, lo mismo que otros nifios, seran tam-
bién colaboradores del periddico. A nuestro juicio, es de gran interés ver como
los ejemplos se combinan con intervenciones de la maestra para favorecer el
pensamiento, de forma que ella en sus intervenciones amplia siempre la infor-
macién dada previamente por los nifios (turnos 34 y 43).

31: Maestra: Por ejemplo, ayer leyé ella, (...) ¢ese articulo como se llamaba? A
ver, miralo
32: Cristina: jEditoriales!

33: Investigadora:  iClaro!

34: Maestra: Ella (la persona que habia guiado la visita) leyé en la editorial, la
opinién del periédico y nos dijo que todas esas opiniones se las
dan los (...) que también estaban los qué. Los cola- (...)

35: Nifios a coro:  (...) jporradores!

36: Investigadora:  Claro

37: Maestra: Como por ejemplo (...) quién os dijo
38: Victoria: iLos nifios del Cordobilla!
39: Maestra: Os dijo: como por ejemplo vosotros (...)

40: Investigadora:  iClaro!

41: Maestra: Sois colaboradores, es decir (...)
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43: Maestra:

44: Nifos a coro:

45: Maestra:
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iClaro!

Rocio, escucha [...] Nos dijo: ademas de los periodistas que tra-
en informacién existen los colaboradores, que vienen, nos man-
dan articulos, nos mandan trabajos (...) cosas para que se publi-
quen, y os dijo: como vosotros, que luego haréis un (...)

iCordobilla!

(...) Como hacen los nifios que mandan habitualmente sus traba-
jos para publicarlos en periédico

Finalmente, aparece de nuevo una situacién en la que sera una nifia la que
introduce una nueva idea que contribuird seguramente "favorecer el pensa-
miento" del resto de los participantes (turno 48). Es la nifia, Maria en este caso,
la que lleva el peso de la discusién (turnos 48, 50, 52). Resulta curioso como, in-
cluso, a la maestra le cuesta reconocerlo (53) e intenta retomar el control de la
situacion (turnos 55 y 57).

46:
47:
48:

49:
50:
51:
52:
53:

Maria:

Maestra:

Maria:

Maestra:

Maria:

Maestra:

Maria:

Maestra:

iSenorital, que el segundo paso (...)
Espérate

Que el segundo paso (...) cuando han llegado todas las noticias
(...) seleccionan (...) se van seleccionando (...) jsefiorital que el se-
gundo paso cuando ya (...) han recogido todas las noticias, se se-
leccionan (...), se seleccionan las mejores (...) las que llaman mas
la intencidn (...)

¢La intencion? (risas)

(...) Las mas importantes (...), las mas interesantes (...)
Espera un momentito, vamos a ver algo de eso (...)

Y después disefnan (...) disenan las péaginas del periédico

Bueno, eso ya lo hemos dicho, pero un detallito de lo que antes
decian (...) eso (...) ha di (...) ha hablado de la seleccién, eso es
importante que sepamos por qué. Porque cuando nosotros ha-
gamos nuestro Cordobilla (...)
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54: Investigadora:  Claro!

Una vez que la maestra ha retomado el control se introducira una nueva
idea: los limites de espacio en el periddico obligaran a que sélo aparezcan los
mejores de los elaborados entre los ninos.

55: Maestra: (...) No podremos poner todos los trabajos de todos y todos que-
rréis ¢verdad? poner lo vuestro, entonces, ¢qué hay que hacer?

56: Juanlu: Un poco de cada

57: Maestra: Intentar hacerlo muy bien para que los mejores trabajos sean los
que se publiquen

En suma, esperamos que nuestro lector o lectora haya comprendido cémo
si bien son las personas adultas las que mantienen el control de la clase. Los ni-
fos aportan ideas y reflexionan a partir de las sugerencias de sus mayores. Hay
que sefialar también que los pequetios parecen estar realmente interesados en
la discusién, ya que en ningun momento la profesora se ve obligada a llamar la
atencion de alguno de ellos o a recordar la necesidad de atender a otras opi-
niones, algo muy habitual en otros momentos. Veremos ahora otra situacién que
nos aproxima a interacciones mas simétricas o, dicho de otro modo, a una con-
versacion en la que, incluso a partir de ideas diferentes, no es dificil lograr un
consenso; en este caso veremos como el control de las personas adultas va pa-
sando progresivamente a los nifios.

La busqueda del consenso en el aula

De nuevo el trabajo de Candela (1999), que se ha acercado a la construc-
cion de consensos en el aula, fundamentara nuestra reflexion. Se trata de situa-
ciones distintas de las imposiciones y de las tendencias a mantener las dife-
rencias. Lo mismo que en el caso de la argumentacién, para estudiar el con-
senso es preciso relacionar el contenido y la forma social de la organizacién en
el aula.

"La orientacién del discurso escolar hacia la construccién de una versiéon del
contenido que sea aceptada por todos los participantes es un proceso que involu-
cra versiones individuales, a veces divergentes, que se expresan, cotejan y argu-

mentan en el aula. Esta tendencia hacia una versién aceptada es, entonces, una ca-
racteristica del discurso situado, por la cual los participantes hacen uso de recur-
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sos retéricos para persuadir a otros y tratar de validar una versién del contenido
con base en su caracter discursivamente compartido"”. (Candela, 1999, p. 148)

El trabajo de esta autora analiza con gran detalle varias secuencias de clase en
las que se destaca, por ejemplo, que la presencia del consenso no se da soélo en
las intervenciones de los docentes, sino en las de los alumnos que contribuyen
decisivamente a configurar el contexto de la clase. Ellos y ellas parecen evaluar a
cada momento la conveniencia de participar para dirigir a los demas hacia su
versién o para sumarse al acuerdo.

En este contexto se sefialan algunos de los recursos utilizados por los alum-
nos para sostener sus posiciones ante la demanda de que las cambien, con
ellos pueden cambiar a veces las asimetrias de poder. Entre los que se citan
estan los siguientes.

v Explotar la ambigiiedad funcional del discurso para mantener versiones
diferentes de las demandas.

Argumentar a favor de sus puntos de vista.
Apropiarse del mecanismo de estructura preferencial.
Negarse a expresar publicamente su posicién.

Explicitar un contenido abiertamente distinto del solicitado.

SO ONEENEEN

Evaluar negativamente las versiones no compartidas.

Entre los mecanismos que usan los docentes estan los siguientes:
Estructura preferencial, para manear acuerdos, desacuerdos, etc.,
Demandas de justificaciones y explicaciones.

Formulaciones de lo que los nifios dicen como forma de aceptacion.
Orientacion de la mirada.

Cambio o reorientacién del tema.

Solicitud de manifestaciones colectivas.

ey = e SRR S S

Dar forma gramatical de unanimidad.
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v Justificar la manera de proceder buscando la aceptacién del grupo.
v/ Argumentacién en funcién de su version.

v/ Pero nos fijaremos ahora en lo que ocurrié en nuestro taller.

En este caso nos encontramos en la penultima sesion. El taller esta practi-
camente finalizando, se han comentado con anterioridad las series y los anun-
cios, ahora le toca el turno a los dibujos animados. Conviene recordar algunos
hechos que contribuiran a contextualizar la sesién desde una perspectiva di-
dactica. Las sesiones anteriores en las que se discutieron las series habian con-
sistido, fundamentalmente, en una re-construccién de la historia que se pre-
sentaba en la pantalla, los nifios parecian haberse cansado y las personas adul-
tas decidimos utilizar una estrategia diferente. Para discutir los dibujos anima-
dos decidimos que era preferible establecer comparaciones entre ellas, esto
es lo que muestra el didlogo que transcribimos a continuacion.

Senalaremos, finalmente, que la discusiéon se aprovecho para que nifios y ni-
nas fueran aprendiendo a hacer un esquema en el que se sintetizaban los pun-
tos clave de la discusioén, para ello la investigadora iba escribiendo en la piza-
rra las ideas centrales que, ademas, eran copiadas por los nifios en sus cua-
dernos. La figura 8-8 incluye uno de esos esquemas.
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Figura 8-8. Un esquema de la discusion
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Observaremos inmediatamente que los comentarios se introducen a partir
de unas preguntas de la maestra que tratan, seguramente, de plantear una dis-
cusién entre alternativas (turnos 14 y 16). Lo que nos interesa mostrar es que a
partir de ahi se busca no tanto que se establezcan continuas contraposiciones,
como que estas se vayan sintetizando a través de situaciones de consenso, y to-
do ello aunque al comienzo la intervencién de la maestra parece orientarse
mas a establecer contraposiciones que consensos (turno 18).

10: Maestra:

A ver, de primeras en principio, ¢,qué habéis observado? Venga, va-

mos a sacar (...) pero por orden, y jescuchad! porque si alguien ya
ha dicho otras diferencias que habéis encontrado pues los demas
ya no las tenéis que repetir (...) Asi que fijaros bien y escuchad (...)
Vamos a ver, mientras tanto, mientras se prepara (refiriéndose a
Investigadora y Amalia que estan preparando las camaras), ;,0s ha

gustado la serie?
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11: Nifios:
12: Nifo/a:
13: Nino/a:
14: Maestra:
15: Nifos:
16: Maestra:
17: Nifios:

18: Maestra:

iSiiii! (todos a la vez)

No, a mi no

No (...)

¢,A quién le gusta mas Goku?
(Levantan las manos)

¢A quién le gusta mas Calimero?
(Levantan las manos)

Pues casi casi (estan igual) mitad y mitad (...) Bueno, pues ahora
nos vas a explicar por qué le gusta méas unay por qué no la otra
y sobre todo (...) que cosas hay distintas en una serie y en otra

Tras algunas intervenciones que tienden al conflicto, muy similares a las an-
teriores tanto por parte de la maestra como de los nifios y nifias, la maestra se
vera obligada a tratar de introducir un cierto orden en la clase. Es interesante
observar, en este contexto, como a lo largo del taller se han ido re-negociando
las normas de funcionamiento y todo ello entretejido en las discusiones sobre
el contenido de los programas televisivos. En este caso es un nifio quién solici-
ta expresamente la intervenciéon de la maestra (turno, 36); realmente la expre-
sién infantil no es demasiado clara, pero la maestra ha comprendido perfecta-
mente lo que el nifio le pide y sera ella quién solicita la intervencién del grupo

1 (turno 37).
33: Maestra:

34: Investigadora:

35: Maestra:

(Investigadora se incorpora con la maestra) Mirad (...) jJuaniu!
iBegofa! espero que respeteis lo que dijimos el otro dia, las nor-
mas gue tenemos, ahora si habla una compafiera la escuchamos,
ahora bajad las manos mientras que esta hablando porque es in-
comodo ver a alguien (...) (imita a los nifios angustiados con la
mano levantada) mientras que tu hablas con la mano arriba jeh
Maria!, baja la mano

Claro

Vamos a ir por orden, vamos a empezar por el equipo 1, el 2, el
3y el 4 y asi cada uno va escuchando lo que dice la companera
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36: Juanlu: Profesora (...) mejor que no levantemos la mano y digas tu qué
quieres decir

37: Maestra: Muy bien, pues venga, equipo 1 (...)

A partir de este momento comienzan a aportarse distintas opiniones.
Queremos destacar que, a nuestro juicio, el menor control de las personas adul-
tas, donde mas que introducir o provocar nuevas ideas se limitan a apoyar y "re-
formular" las de los nifios y nifias, el debate es mas lento. Es decir, cada idea
esta "mas trabajada", se le dedica mds tiempo, pero son los nifios quienes la ge-
neran.

Figura 8-9. Meter una fotografia del video de la clase

=3

Vemos, por ejemplo, que Rocio (turno 38) es capaz de dar una opinién de
caracter general y abstracto, que Maria (turno 43) encuentra otro criterio de
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comparacién que maés adelante precisard David (turno 50). Mientras el dialo-
go transcurre, la investigadora va anotando en la pizarra las ideas fundamen-
tales ofreciendo a los nifios un modelo de cémo puede elaborarse un esque-

ma.
38
39

40:
41:
42:
43:

44
45:

46:
A47:
48:
49:

50

: Rocio C.:

: Maestra:

Maestra:
Maria:
Maestra:

Maria:

Maestra:

Maestra:

David B.:

Juanlu:

: David B.:

Investigadora:

Investigadora:

Que en Goku hay violencia y en Calimero no (...)

Eso es lo que tu has encontrado, ¢alguna mas?, jRocio! (refirién-
dose a Rocio A.)

Has encontrado alguna (...) jMaria!
Que (...)
Vuélvete un poquito

Que, que en Calimero salen méas animales y en Goku salen sélo
personas

jAjal una diferencia también importante

;Lo voy apuntando yo aqui? (empieza a escribir las aportaciones
de los ninos y nifas en la pizarra)

Si

Y algunas veces (...)

Yo lo voy a ir apuntando, ¢vale?
(...) Con "h" al final

Goku sale menos

El dialogo transcurrird durante largo rato por caminos parecidos y en €l
ocupan un lugar importante las sugerencias de los nifios y las nifias, generadas
a veces por las reformulaciones (turno 53) y preguntas (turno 54) de la maes-
tra y la investigadora que, en este caso, mas que aportar nuevas ideas ayuda a
que los nifios las generen.

51

52

: Maestra:

: Niho/a:

iPero David!, jDavid espérate!, que vamos por alli, t todo lo que
quieras decir (...) lo vamos apuntar luego (...) jJosé! venga (...)

¢, Como?
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53: Maestra: Hemos visto una diferencia, una con violencia, otra sin violencia

54: Investigadora: ¢ Los animales dénde estan?

55: Ninos: iEn Calimero! (todos)
56: Javi: No, y en Goku también salen animales
57: Maestra: Pero ha dicho Maria, que sobre todo en Calimero, se nota que

hay muchos mas animales
58: David B: Pocos animales, en Goku menos
59: Maestra: En Goku pocos (...) pocos
60: Investigadora: Sobre todo personas
61: Maestra: Eso

En suma, creemos haber mostrado que existen en las aulas patrones muy
diferentes a la hora de organizar el discurso. Consideramos con Antonia
Candela que las relaciones dialégicas en el aula son mas frecuentes de lo que
trabajos anteriores y ya clasicos parecian pensar (por ejemplo, Edwards y
Mercer, 1987), aunque en ella participen las personas adultas e, incluso, en si-
tuaciones de gran grupo. Pensamos, en cualquier caso, que no es sélo el tra-
bajo de Candela el que ha insistido en esta idea. Veremos a modo de conclu-
sién, algunos otros estudios que insisten en la misma idea y aludiremos, en pri-
mer lugar, a algunas consideraciones de caracter teérico y metodoloégico que
permiten entender mejor las relaciones entre el discurso y el contexto social en
el que se produce.

Un trabajo de Edwards (1997) resulta muy relevante para nosotras en este
contexto. Conscientes de simplificar en exceso, podemos decir que se acerca
al lenguaje como un medio social mas que como un cédigo que representa el
pensamiento y las ideas, la forma en que tradicionalmente lo han entendido los
psicélogos, o como un sistema gramatical al modo en que lo entienden los lin-
guistas. Para ello un aspecto fundamental del analisis es considerar la organi-
zacion secuencial del discurso, mas que su contenido verbal o conceptual. Ello
no significa que haya de prescindirse del contenido, sino que tenerlo en cuen-
ta es algo esencial y a menudo implicito para comprender la organizacién se-
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cuencial. El punto clave es que el contenido surge como un fenémeno situado
en la organizacién secuencial, dicha organizacién proporciona el contexto en el
que el contenido es producido y el marco de la interaccién en el que la orga-
nizacién y el contenido son controladas por los participantes.

En este contexto este autor considera muy importante aproximarse a los da-
tos de forma que sean ellos los que planteen y hagan surgir los problemas.
Desde esta idea trata de recordar el estatus empirico y tedrico de los proble-
mas psicolégicos. El discurso se entiende como accién y no como comunica-
cién y se senalan sus distintas funciones (Potter, 1996/98). En este sentido no-
ciones como "agencia, intencionalidad y responsabilidad" son manejadas por
los participantes en el contexto de la interaccion. Es decir, las intenciones estan
estrechamente unidas al contexto y no se entienden como algo independiente
de él. Todo esto significa que las acciones se entienden como preformativas de
cierto tipo de accién comunicativa y social. El analisis del discurso hace visibles
esas acciones, ello no tiene que ver con los motivos del hablante salvo que és-
tos sean entendidos como acciones. También es muy interesante senalar que
desde esta perspectiva se define la intersubjetividad, que no se concibe como
una situacién de la mente sino como un asunto practico que forma parte de la
organizacion secuencial; los significados son también considerados como ras-
gos de la interaccién social mas que como relacionados con las intenciones de
los hablantes.

O'Connor y Michaels (1996) han analizado, en un excelente trabajo, las
practicas que estan presentes en los grupos de discusion entre alumnos den-
tro del aula. Los autores estan interesados en analizar los distintos tipos de ac-
tividades que fortalecen las practicas de externalizacién del propio razona-
miento, la indagacién en el razonamiento de los otros y las distintas posturas y
posiciones que pueden tenerse ante un problema. Les interesan los escenarios
en los que el maestro esta presente de forma activa y organiza la tarea de dis-
cusiodn; es por ello que el trabajo resulta tan significativo para nosotros: contri-
buye a que se establezcan las relaciones entre los estudiantes de un modo u
otro y también establece determinadas relaciones entre el contenido. Mas con-
cretamente, lo que significa organizar las actividades de los nifios en la discu-
sién supone: dar al nifio acceso a su participacién, teniendo en cuenta que ca-
da nifio tiene diferente "background", actitudes y recursos académicos. El ma-
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estro debe también aproximarlos al problema, permitiendo distintas perspecti-
vas de andlisis. Debe también permitir que la clase logre la meta que se pro-
pone. Debe hacer juicios sobre lo que se ha de evitar y también legitimas las
distintas contribuciones. El andlisis trata de plantearse como una alternativa al
marco que ha analizado el discurso en el aula poniendo un especial acento en
la secuencia: pregunta, respuesta, evaluacion (IRE).

Se exploran, en suma, dos aspectos: a) qué relaciones tienen unos partici-
pantes con otros, es decir, derechos y responsabilidades que configuran el
marco de la clase y b) como se posicionan en relacién con el contenido. Este
es el marco en el que se estudia lo que los autores llaman "reformulacion”:

a) Clarificar el contenido, por ejemplo, explicar el razonamiento de forma
que los otros lo entiendan mejor.

b) Crear acuerdos y oposiciones ante un argumento.

Cabe destacar, ademas, que estos autores han aludido a los concomitantes
lingtiisticos de la reformulacion, son los siguientes:

v Reformulacién del contenido por parte de los participantes,

v El uso del estilo indirecto, esto consiste concretamente en referirse a lo
que los otros han dicho,

v Uso de marcadores que garantizan la inferencia, esto es algo que apor-
ta una estructura al contenido proposicional.

v Los movimientos conversacionales del maestro crean un marco de parti-
cipacién.

v/ Dicho marco tiene roles y responsabilidades encajadas en €l que se ar-
ticulan entre si,

v Interactuando con los estudiantes el maestro les confiere un rol en ese
marco de participacion,

v Participando en él los estudiantes tienen acceso a las practicas discursi-
vas, todo ello es un vehiculo para lograr un pensamiento complejo y una
resolucién de problemas en grupo.
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Algunas reflexiones a modo de sintesis

Un capitulo tan largo y, quizas, tan denso como el anterior, necesita algunas
conclusiones que sinteticen lo que a nuestro juicio son en este punto las princi-
pales aportaciones de la investigacién. Las enumeramos a continuacién.

Iniciabamos este trabajo aludiendo a la idea de conocimiento a partir de al-
gunas aportaciones de Gordon Wells. Nos interesa destacar que en su trabajo
se entrecruzan dos criterios desde los que acercarse al analisis del conoci-
miento: el primero, que supone diferentes grados de implicacién por parte del
sujeto teniendo en cuenta el grado de control que puede ejercerse sobre las re-
presentaciones; el segundo esta referido a la funcionalidad del conocimiento y
se relaciona con la utilidad inmediata o distante de aquello que se conoce. Si
tenemos en cuenta que los procesos de ensefianza y aprendizaje que se pro-
dujeron en nuestro taller, donde se buscaba facilitar a los nifios y las nifias ha-
bilidades relacionadas con nuevas formas de alfabetizacién, este modelo tiene
especial interés.

Pero podemos ir un poco mas lejos y sefialar que el conocimiento no nos in-
teresa tanto en situaciones de construccién individual como compartida, por
ello hemos profundizado en otras aportaciones teéricas que analizan este con-
cepto. Los trabajos de los analistas del discurso, especialmente los de Antonia
Candela, han resultado de gran interés. A su juicio el discurso revela en oca-
siones los principios que organizan las relaciones sociales en las aulas.

Cuando se trata de explorar los patrones sociales que estan presentes en el
aula aparecen en primer plano los distintos papeles sociales que desempefian
en ella los nifos, las nifias y las personas adultas. Si bien los estudios mas cla-
sicos, que se realizaron en la décadas de los afios setenta y ochenta, suelen
describir interacciones asimétricas, investigaciones mas recientes han desta-
cado el papel de la simetria. Pero para que esas relaciones simétricas estan
presentes en el aula, cuando se discuten los contenidos de conocimiento, es ne-
cesario haber aceptado unas reglas de juego que, de un modo u otro, nifios y
nifias aprenden a utilizar con la ayuda de las personas adultas.

Es preciso senalar, 'por otra parte, que hemos realizado andlisis cualitativos
Y cuantitativos del discurso en el aula. Nuestros datos, desde una perspectiva
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cuantitativa, nos han mostrado cémo las distintas clases de normas que estan
presentes en el aula dependen de otros muchos factores, por ejemplo, la natu-
raleza de la tarea que se lleva a cabo.

Indicaremos, finalmente, que los andlisis cualitativos nos han permitido des-
cubrir las diversas estrategias socio-cognitivas que estan en juego cuando los
ninos, las nifias y las personas adultas discuten los contenidos de la television y
aprenden a escribir sobre ellos, teniendo siempre presente que sus trabajos
han de ser publicados en el diario local. En este contexto hemos explorado dos
tipos de escenarios muy diferentes: a) aquellos en los que existen ciertos de-
sacuerdos entre los participantes, algo que favorece determinadas formas de
argumentacion, b) situaciones de consenso en las que ninos y adultos desem-
penan a su vez diferentes papeles sociales.
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9. IDEAS: ESCRIBIR, MAS DIFICIL DE LO QUE PARECE

"Y asi se da uno cuenta, gracias a esta abundantisima literatura de autoconfe-
sién y autoanalisis, que escribir una obra genial es casi una proeza de una prodi-
giosa dificultad. Todo esta en contra de la probabilidad de que salga entera e in-
tacta de la mente del escritor. Las circunstancias materiales suelen estar en contra.
(...). La indiferencia que Keats, Flaubert, y otros han encontrado, en el caso de la
mujer no era indiferencia sino hostilidad. El mundo no le decia a ella como le de-
cia a ellos: "Escribe si quieres, a mi no me importa nada", El mundo le decia con
una risotada: "Escribir? ¢Para qué quieres tu escribir?"

Virginia Wolf, Una habitacion propia, pp. 13-14

Virginia Wolf nos cuenta por qué es dificil aprender a escribir y por qué pa-
ra unas personas es todavia mas complicado que para otras. Pero olvidando
esas diferencias, aunque estén siempre presentes, nos gusta pensar que po-
driamos hacer mas facil este aprendizaje creando situaciones educativas que
sugieran a escritores y escritoras infantiles la idea de que sus mensajes son in-
teresantes para otras personas. Estas preocupaciones son el objeto de estas pa-
ginas, en las que reflexionamos sobre algunas de las situaciones que se crea-
ron en nuestro taller cuando, tras discutir los programas de television, planifica-
bamos y escribiamos los textos que se publicarian en "El Cordobilla", el suple-
mento infantil del diario local de la ciudad.

Organizaremos nuestras reflexiones en cuatro grandes nuicleos teméaticos.
Veremos, en primer lugar, como la escritura adquiere un significado diferente
en funcion de que se considere un proceso inicamente individual o, por el con-
trario, sea vista como un discurso que adquiere su sentido en un medio socio-
cultural especifico. En segundo lugar, nos referiremos a la importancia de in-
troducir los medios de comunicacién de masas en las aulas y al modo en que
se introdujeron en nuestro taller. Veremos cémo los nifios eran productores de
textos periodisticos, cuyos contenidos estaban directamente relacionados con
el mundo de la televisién. Profundizaremos, posteriormente, en el proceso mis-
mo de escribir cuando éste se lleva a cabo en un contexto social y prestaremos
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especial atencién a la nocién de audiencia ya que, progresivamente, este factor
se reveld como uno de los aspectos de mayor interés didactico. Exploraremos,
desde esta perspectiva, como los escritores y escritoras con quienes compar-
timos las sesiones del taller, fueron creando poco a poco una conciencia de la
audiencia para la que escribian. Esta se iba dibujando en un doble plano: por
una parte, como audiencia inmediata a la que directamente se dirigian los tex-
tos (por ejemplo, la profesora, los nifios y nifias de la clase, las madres); por otra
parte, como audiencia lejana, cuando surgia la presencia de los lectores y lec-
toras del periddico.

Instrumentos simbdlicos y contexto social

En los escenarios educativos estan presentes "actividades mediadas por
instrumentos". Esta idea no es nueva y tiene sus raices en los trabajos de
Vygosty y Leontiev. E1 modelo sociocultural nos muestra cémo la evolucién de
los procesos psiquicos es inseparable del uso de instrumentos en contextos so-
cio-culturales especificos (Alvarez y Del-Rio, 1996; Lacasa, 1997). Desde este
marco tedrico, los sistemas de mediacién simbdlica nos permiten conocer los
mitos, las grandes narrativas y dramas culturales en los que insertamos nues-
tros propios mitos, dramas y narrativas (Alvarez, 1997).

En una linea semejante, Michael Cole (1966) ha insistido en que el acto ba-
sico de la mediacién consiste en que uno regula sus interacciones con el mun-
do de manera indirecta, a través de objetos que son artificiales, elaborados por
las manos humanas, e ideales, producto de una mente que piensa. Para este au-
tor, los objetos mediadores de nuestras interacciones con el mundo brindan ac-
ceso potencial para desarrollar nuevas formas de procesos psicologicos supe-
riores. Por el hecho de adoptar esta perspectiva, a la que ya nos hemos referi-
do ampliamente en otros capitulos, en nuestro trabajo cobran especial impor-
tancia el lenguaje escrito, oral y audiovisual entendidos como instrumentos
simboélicos que contribuyen a desarrollar nuestro pensamiento. Y es precisa-
mente en el aula entendida como un sistema de actividad (Alvarez, 1996; Cole,
1996) donde se van a integrar estos lenguajes dando lugar a un proceso de
construccién conjunta del conocimiento, nos ocuparemos de ello a continua-
cién. Nos fijaremos primero en el discurso que ofrecen los medios de comuni-
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cacion y lo que significa estar alfabetizado en ellos. Reflexionaremos después
en la escritura, cuando se comprende como forma de comunicacién que se ad-
quiere y desarrolla en un contexto social.

Aprendiendo de los medios de comunicacion

Detengamonos un momento en el concepto mismo de alfabetizacién, que
tradicionalmente se considerado asociada al dominio de un conjunto de habili-
dades relacionadas con la lengua escrita (Olson, 1996; Olson y Bruner, 1996).
Esta nocién se asocia, ademas, a situaciones de ensefianza y aprendizaje que
tienen lugar en instituciones sociales y culturales diferentes de los primeros en-
tornos de socializacion en los que se adquiere el lenguaje de forma natural
(Gee, 1991; Gee y Creen, 1998). El resultado de un proceso de alfabetizacién
es una forma de conocimiento explicito y consciente del cédigo que ha de uti-
lizarse lo cual permite, a su vez, un control de las practicas que se asocian a su
uso. En este contexto es posible hablar de dos tipos de discurso: primario, aquel
que surge entre los hablantes que se comunican cara a cara, oralmente, y se-
cundario, que supone usos especificos, mediado por instrumentos, en funcién
de las situaciones y que ademas supone un proceso de aprendizaje.

De todo ello volveremos a ocuparnos mas adelante, pero lo que ahora que-
remos resaltar es que, adoptando esta perspectiva, parece importante tener en
cuenta que la presencia de determinadas tecnologias y el uso de lenguajes au-
diovisuales exige a las personas formas especificas de control del discurso v,
en este sentido, procesos diferentes de alfabetizacién a los que tradicional-
mente han estado presentes en las aulas de cualquier nivel educativo. Distintas
investigaciones han insistido en la misma idea (por ejemplo, Bernstein, 1996;
Street, 1998). Gabriel Salomon (1979/1994; 1993a; 1993b), que propone un ana-
lisis de las dimensiones especificas de esos medios en cuanto pueden afectar
al aprendizaje, se refiere concretamente a cuatro caracteristicas de los medios
de comunicacion:

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 proxi-
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midad 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 diferencias entre la radio, el periddico tradicional y el pe-
riédico en la red. Podemos pensar también en la incidencia sobre los
procesos de comprension y decisién de los usuarios ante la presencia
de canales que transmiten informaciones cada vez mas especificas

c) Los sistemas simbdlicos, el papel distinto que juegan la escritura, la voz o
la imagen como soportes del contenido en cada una de esas tecnologi-
as,

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 efec-
tos de la TV no son los mismos en los nifos si éstos la ven solos o en fa-
milia, pero sabemos poco del impacto de las relaciones sociales en el
uso de internet o viceversa.

En suma, asumimos que la tecnologia puede ser concebida como condicién
necesaria pero no suficiente para la emergencia de un medio de comunicacién.
La condicién suficiente es el sistema simbolico que se asocia a esa tecnologia,
en cuanto que es ésta la que hace posible su uso con fines expresivos y comu-
nicativos.
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Figura 9-1 Conocer el mundo a través de los medios de comunicacion

Avanzando mas alla de estas posiciones destaca el planteamiento de Milly
Buonanno. La autora propone una nueva manera de entender los medios que, a
nuestro juicio, va mucho mas alld de la que proponia Gabriel Salomoén.
Considera a los medios como constructores, sujetos agentes y no sélo vehiculos
o mediaciones. Desde su perspectiva, la construccién de la realidad no es un
producto (de la influencia de los medios de comunicacién) sino un proceso, du-
rante el cual se presentan, se interpretan, se comparan, se discuten, se nego-
cian significados sobre los distintos aspectos de la vida cotidiana y del mundo
social. En este sentido resulta de especial interés ver como, desde los medios,
las personas construyen un conjunto de representaciones compartidas que
sustituyen a otras que tradicionalmente han contribuido a definir la cultura.

"Las representaciones mediaticas ya han asumido un papel central en este pro-
ceso, sustituyendo a los rituales y a los mitos de las sociedades mas antiguas, ex-
ploran y articulan nuestra cultura y nos ofrecen interpretaciones que actualmente

son, quizas, tan legitimas como aquellas que ofrecieron hace tiempo los mitos"
(Buonanno, 1999, p. 78)
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Este proceso desde el que construir significados supone formas diferentes
de investigar los contenidos televisivos. Por ejemplo, en su opinién, en un mis-
mo analisis de los textos de ficcién parece necesario incluir una reflexién sobre
temas de sentido comun, visiones consensuales, orientaciones culturales com-
partidas, aspiraciones difundidas, ideas dadas por obvias. En definitiva, hay
que tener en cuenta sobre todo o al menos una parte de lo que, en un momen-
to dado, la observacién de la sociedad nos dice acerca de los procesos de
mantenimiento y reconstitucién de la comunidad y la cultura. Avanzando algo
mas, y para ayudarnos a operativizar los conceptos anteriores, esta autora in-
troduce la idea de "texto escurridizo'. Con €l se alude a una definicién intuitiva
del texto televisivo que se aleja de una unidad discreta y autbnoma de progra-
macién, como podria ser un libro o una pelicula. Prefiere hablarse de "flujo te-
levisivo", citando trabajos clasicos de Williams (Williams y Stacy, 1995; Williams,
1974), algo que se ha convertido en palabra-clave del debate sobre la televi-
sién. No se trata de una serie de programas individuales, dotados de limites
precisos y distinguibles y eventualmente interrumpidos por la publicidad o por
otros materiales, sino de una secuencia que reorganiza y sumerge textos indi-
viduales en un unico flujo ininterrumpido. Aunque los argumentos pueden ser
varios, la experiencia televisiva los ha unificado de algiin modo.

¢Qué significa escribir en un contexto social?

Schultz (2000) trata de constestar a esta pregunta en un trabajo muy recien-
te, dedicado a explorar los procesos de escritura cuando éstos se consideran
inseparables del contexto social. Pero podemos buscar las raices de este plan-
teamiento muchos afios atras y encontramos entonces dos tradiciones que re-
sultan para nosotras especialmente significativas. La primera mira hacia
Vygotsky y se fija en el concepto de "internalizacion', la segunda es la que
arranca de los trabajos de Bajtin y se apoya, sobre todo, en el concepto de
"apropiacion’.

Si seguimos a Vygotsky, se nos dice que los instrumentos del pensamiento
estan disponibles en la cultura. El nifio y la nifia participan de una actividad es-
tructurada por los otros, gradualmente asumen cada vez un mayor control (Coll
y Onrubia, 1996) y comienzan a interiorizar los sistemas simbolicos de su cul-
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tura. El nifio avanza desde los procesos del lenguaje privado hacia formas de
pensamiento mas elevadas que suponen el control consciente. Nada de ello se-
ria posible si el nifio no se desarrollara en un contexto social y, ademas, tuviera
un apoyo implicito o explicito de otras personas. En este contexto, el proceso
de "internalizacién" no es sélo una simple copia de lo que existe fuera, sino una
auténtica reconstruccién y transformacién. El nifio asimila formas sociales del
lenguaje, que estan presentes en su cultura, y logra sobre ellas un control cada
vez mayor.

Ese proceso de transformacién ha sido también sefialado por Bajtin que in-
siste en el caracter dialdgico de la conciencia humana. "El otro" es una audien-
cia omnipresente que existe en el horizonte cuando escribimos o pensamos.
Para este autor apropiacién significa una linea de conversacién que incluye un
hablante y un oyente. El individuo se compromete con una actividad que en-
vuelve el discurso de su cultura y construye una respuesta dialégica a estos dis-
cursos, ello supone reconstruir el contexto social. Ya nos ocupamos amplia-
mente de las aportaciones de este autor en un capitulo anterior. Veamos en-
tonces algunas de las aportaciones vygotskianas al tema de la escritura.
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Figura 9-2. Una nifia escribe y dibuja sobre la TV
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Resulta especialmente interesante el trabajo de Cazden (1996) cuando se
refiere a la pedagogia de la escritura a partir de Vygotsky y a la lectura que de
ella hacen los educadores. Son tres ideas las que van a destacarse: el lenguaje
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privado, la zona de desarrollo préximo y las relaciones entre aprendizaje e ins-
truccién, creemos que todas ellas estan profundamente entrelazadas.
Veamoslo.

v En la base del lenguaje privado existe una actividad social compartida.
El maestro orienta al nifio hacia una conciencia de la tarea que seria di-
ficil que alcanzase por si mismo, ello supondra que el proceso de apren-
dizaje esta controlado por el que aprende Se sugiere la importancia de
generar en el que aprende procesos capaces de controlar el propio
aprendizaje, se critica una ensefianza directa. Este tipo de aproximacién
ha sido aceptada por Britton y Pellegrini (1990) y los representantes del
lenguaje integrado (Goodman y Goodmann, 1990).

v/ Cuando nos concentramos en la nocién de "zona del desarrollo préximo"
aparece el concepto de andamiaje. Segun Cazden, Vygotsky se refiere a
¢l en un contexto interpersonal, pero no de gran grupo. Utiliza esta me-
tafora en el contexto del aprendizaje de la escritura, supone la interac-
cién del nifio con el adulto en cuanto que simplifica la tarea, clarifica la
estructura, ayuda a lograr el éxito cuando la tarea es dificil y aporta un
conjunto de reglas y procedimientos que seran gradualmente interiori-
zados (Langer y Applebee, 1992).

v Una tercera linea es la que sitia a Vygotsky en relacién con la cultura y
los procesos simbdlicos. Lo que esta tercera dimensién afiade no es sdélo
el uso del lenguaje y su poder social, sino también como el género, la
cultura y la clase afectan al individuo que piensa, aprende y escribe. Si
nos preguntamos que se ha afiadido en la metafora del andamiaje, dire-
mos que son los valores simbolicos unidos a la forma de hacer y de mi-
rar. La influencia esta mediada en sus efectos por una apropiacién de re-
tos semidticos (Burgess, 1993: Stone, 1993 #2573; Goodnow, 1993).

Vemos, por lo tanto, que el tema de la interaccién social en relacién con la
ensefianza de la escritura excede el marco de los trabajos tradicionales, en los
que se planteaba la interaccién entre iguales con la idea de contrastar cuando
se producian mejores resultados.
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Figura 9-3. Un nifio inventa un anuncio de un libro relacionado con su serie favorita de TV
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Revisando otros trabajos mas recientes hay que citar el interesante analisis
que aporta Schultz (2000). Se presentan las diversas perspectivas desde las
que puede observarse el contexto social donde se ha estudiado el desarrollo
de la escritura. Sefiala las siguientes.

El desarrollo de la escritura refleja el contexto social e histdrico, "el poder y la
experiencia contribuyen a que un individuo crezca como escritor, pero no sélo
influyen en lo que el individuo escribe, sino a quien se le permite escribir, para
quién, en que contexto y en que circunstancias". Se habla entonces del "poder de
la codificacién” (Delpit, 1995). En la misma linea, Clark e Ivanic (1997) detallan el
modo en que las practicas sociales de la escritura estan conformadas por el po-
der, lo cual incluye el acceso a determinados tipos de practicas de escritura.

El desarrollo de la escritura se entiende también como un proceso asociado
a contextos locales (Barton, 1994), que estan conformados por las normas del
grupo y la comunidad. Dichos contextos incluyen género, metas y audiencias;
ademas, dan cuenta del tipo de tarea a la que se enfrenta el escritor y de las
convenciones retéricas que conforman la tarea. Algunos etmégrafos de la co-
municacién, por ejemplo Gumperz (1981) y Hymes (1974), dan cuenta de co6-
mo la lectura, la escritura y el lenguaje se usan fuera de la clase. Mas reciente-
mente, Heath y McLaughlin (1993) insisten en el uso extraescolar de la escritu-
ra, se trata de comprender con detalle el modo en que los contextos locales
configuran esas practicas.

También se ha analizado el desarrollo de la escritura en el contexto escolar
y se ha asociado a practicas curriculares, que dependen incluso de las politicas
educativas de los paises o de procesos, mucho mds concretos, que tienen lugar
en el aula. Por ejemplo, Lensmire (1993; 1994a; 1994b) se fija en cémo la inte-
raccion entre iguales incide en el desarrollo de un taller de escritura en una es-
cuela de tercer grado, cuya estructura estaba estratificada por jerarquias de
poder y status que configuraban la produccién. Rompe con la idea de una co-
munidad idealizada de escritores y piensa que es necesario considerar el pa-
pel que toma cada uno de ellos, incluso el maestro.

Profundizando en la perspectiva anterior se analiza el desarrollo de la escri-
tura conformado por el contexto social. Por ejemplo, Schultz (1997) explora los
multiples significados de la colaboracién entre estudiantes y también con el
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maestro en un taller de escritura. Utilizando distintas situaciones, por ejemplo
escriben en grupos, por parejas, interactuando con el profesor, etc., analiza di-
versos tipos de practicas. También Dyson, (1993; 1997) ha explorado el modo
en que la interaccién configura las practicas de los escritores. Por ejemplo, ana-
liza la interaccién entre los nifios considerando que forman parte a su vez de un
grupo social con sus propias practicas. Asi, indica que la diversidad cultural es
un recurso que los maestros deberian tener en cuenta.

Finalmente, se insiste en la idea de que el analisis del desarrollo de la escri-
tura debe tener en cuenta la identidad social del escritor en cuanto tiene un im-
pacto en su proceso de escribir. En nuestro caso creemos que esta identidad
podria considerarse desde multiples perspectivas, por ejemplo, la pertenencia
a un grupo social o incluso la identidad de género, por ejemplo, las nifias pre-
fieren unos tipos de texto mas que otros.

Figura 9-4. linstrumentos simbdlicos y contexto social
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Ver la television para escribir en el periédico

Escribir no siempre resulta facil. Al comienzo de este capitulo aludiamos a
ello. Tampoco es facil situarse como una audiencia critica ante los mensajes que
ofrecen las pantallas de televisiéon. Pensando en cémo podriamos unir estos dos
cddigos y trabajarlos conjuntamente disefiamos nuestro taller de escritura. El
principio béasico en el que nos apoyabamos era la necesidad de escribir de for-
ma significativa sobre la television. Ya hemos indicado que el procedimiento de
trabajo en clase consistid, durante gran parte de las sesiones, en reconstruir y
discutir muchos 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 compafneros.

Pero ahora no nos interesa tanto insistir en las discusiones que se produje-
ron utilizando el discurso oral, ello ha sido objeto de un capitulo anterior, sino
centrarnos en los textos escritos que se produjeron. Una cuestion de gran inte-
rés que poco a poco fue surgiendo, cuando mirabamos los textos de los nifios
desde nuestra perspectiva de investigadoras, era a qué tipo de formato o ge-
nero literario pertenecian. Nos preguntabamos, mas concretamente, si lo que
los ninos escribian eran textos periodisticos. Para profundizar en este tema fue-
ron de gran ayuda los estudios de algunos autores que, siguiendo de cerca de
Bajtin (1986), se han acercado al concepto de género literario entendiéndolo
como una forma de conocimiento social (Hicks, 1996; Kozulin, 1996; Miller,
1994). En este contexto, y en relacién con los procesos de desarrollo humano,
la adquisicion del género se une a la capacidad de usar habilidades lingtiisticas
cada vez mas sofisticadas en una gran variedad de contextos sociales. Asi, las ha-
bilidades que permiten representar sucesos tienen su origen en las interaccio-
nes infantiles con el mundo social. En nuestro contexto los nifilos comenzaron a
convertirse en narradores y criticos de television. Narraban desde su expe-
riencia, pero a la vez, eran criticos ante lo que veian. Esto ayudara a entender
que los texto de los nifios y las nifias estén escritos, muchas veces, en primera
persona.

También comenzaron a ser de gran ayuda algunas ideas de Jerome Bruner
(1986) cuando se refiere explicitamente a dos modos de funcionamiento cog-
nitivo. Se trata del pensamiento analitico y narrativo, que difieren radicalmente
en sus principios de verificacién, de modo que una buena historia y un buen
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argumento son diferentes. En su opinién, cada uno de ellos proporciona formas
distintas de organizar la experiencia y de construir la realidad. Nos interesaban
especialmente sus aportaciones sobre las narrativas. De acuerdo con este au-
tor, los actos de habla de las narrativas hacen posible que el lector re-escriba
su propio texto, favorecen la imaginacién del lector y le orientan en la busque-
da del significado. Existen tres rasgos del discurso que parecen cruciales en
este proceso. El primero Ja presuposicion, la creacion de significados implicitos
mas que explicitos. El segundo es la subjetivizacién, el despliegue de la reali-
dad no a través de un ojo omnisciente sino a través del filtro de la conciencia
de los protagonistas de la historia. El tercer elemento es la multiplicidad de
perspectivas, que permiten trascender la univocidad del mundo y situarse en
las diferentes casas de un prisma.

En los textos de los nifios nos parecia descubrir estas formas de organizar

la experiencia, que se complementaban entre si. Podemos observarlo en la pri-

. mera version del texto que Ana escribid sobre una serie que aparecia en ese
momento en las pantallas. El texto original aparece en la figura 9.5.

Figura 9-5. Ana escribe sobre la serie "Pesadillas". Version 1.

"¢ Has oido hablar alguna vez de Pesadillas? "Pesadillas es una serie que ponen los
sébados a las 12:40 en Antena 3. El dia 3 de febrero de 1998 vi un capitulo en el colegio
de Pesadillas se llamaba "La Mascara Maldita". La habia grabado José Parras Torres, un
nino de mi clase que le gusta mucho Pesadillas, igual que Juan Luis Toledo otro nifo de
mi clase. Yo le digo a los nifios que no les da miedo el "Varén Rojo", "Mufieco 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 Mufneco Diabdlico, sélo da un poco de asco. Los
protagonistas son nifos y nifas. Si os ha gustado lo que he dicho sobre Pesadillas podéis
verlo una vez y si os gusta, lo podéis ver los demas dias. Algunos dias son de risa, otros
de un poco de miedo, otros de misterio, otros... No aprendes si tienes que hacer eso o
no, si tienes que estudiar, si lo primero es el cole, no habla de juguetes...sélo habla de co-
sas de miedo y yo creo que los que la ven no pasan miedo. No os credis lo que pasa, no
os credis que lo que pasa es realidad. Esta por, algunos capitulos estan hechos por orde-
nador. El autor se llama R.L Steven Stin. A mi no me gusta lo que he visto en el capitulo,
en el capitulo "La Méascara Maldita". Yo creo que perdemos el tiempo viéndola, pero los
que lo ven y les gusta que no la dejen de ver porque no le gusten a los demas y el que la
quiera ver que la vea, pero si le gusta, no porque le guste a los demas".
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El texto comienza con una pregunta orientada directamente al lector o lec-
tora: "¢Has visto alguna vez "Pesadillas"? Lo que nos interesa destacar es que la
nifia juega alternativamente con la primera persona, desde la que ella habla, y
la segunda, mediante la cual se dirige a posible audiencia, otros nifios que le-
eran el Cordobilla, la seccién infantil de un periddico local. El texto parece mez-
clar el formato narrativo, una historia en la que se cuenta cémo un nino de la
clase habia grabado el programa, con otros formatos quizas no académicos
pero que utiliza de forma familiar para expresar su propias opiniones, en las
que a menudo se incluyen consejos e incluso juicios de valor; por ejemplo, "Si
os ha gustado lo que he dicho sobre pesadillas podéis verlo una vez y Si 0S gus-
ta, Io podéis ver los demés dfas". El texto, por otra parte, incluye algunas ideas
que parecen reproducir expectativas de las personas adultas o de los propios
nifos de lo que podria aprenderse en la escuela, situacién en la que se en-
cuentra Ana, o de lo que podria aprenderse en la televisién: "No aprendes si tie-
nes 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 que los que la ven no
pasan miedo'. Leyendo esta frase da la impresién de que la nifia parece mos-
trarse neutra en sus consejos a los lectores. Pero, méas adelante y ya en la frase
final, surgen opiniones dificiles de entender en relacién con el conjunto del tex-
to: "Yo creo que perdemos el tiempo viéndola', opinibn 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 pro-
pias y de los adultos. Seguramente, lo que habra escuchado en casa o en la es-
cuela. Hay que tener en cuenta, sin embargo, que una de las principales preo-
cupaciones tanto de la maestra como de las investigadoras, que asistian al ta-
ller como observadoras participantes, era orientar a los nifios de forma que
fueran capaces de escribir lo que ellos mismos pensaban y no lo que suele de-
cirse 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 per-
sonas escribimos para otros que también tienen sus propias expectativas.
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Hablar y escribir para que otras personas nos lean

El texto de Ana que acabamos de comentar fue, como ya se ha indicado, €l
resultado de una discusién que tuvo lugar en el taller y en la que se comento el
programa "Pesadillas”. De nuevo el texto volveria a la clase para discutirlo en el
grupo y "corregir" aquellos que, quizas, no se comprendieran perfectamente.
Aprender a utilizar diferentes coédigos expresivos era uno de los objetivos del
taller. Desde esta perspectiva, las relaciones entre la lengua oral y escrita esta-
blecidas a través de los procesos de conciencia adquieren especial relevancia.
La idea ha sido ampliamente explorada desde enfoques vygotskianos. Nos re-
feriremos a esta cuestiéon brevemente y mostraremos un dialogo en el que Ana
explica oralmente a sus compaferos el proceso que siguié en su casa para "re-
visar" el texto escrito.

Para Vygotsky (1986) el desarrollo de la escritura no es una mera repeticion
del proceso relacionado con el lenguaje oral y, en ningun caso, lo oral y lo es-
crito pueden identificarse. De acuerdo con este autor, la lengua escrita es una
funcioén lingulistica separada, que difiere de la oral tanto en su estructura como
en su forma de funcionamiento. De un modo mas preciso, estas diferencias se
concretan ast:

"Podemos concluir que a la diferencia esencial entre la lengua oral y escrita re-
fleja la diferencia entre dos tipos de actividad, una que es espontanea, involuntaria
v no consciente, mientras que la otra es abstracta, voluntaria y consciente; ademas,
las funciones psicolégicas en las que se apoya el lenguaje escrito no han comen-
zado a desarrollarse en sentido propiamente dicho cuando comienza la instruc-

cién sobre la escritura. Debe construirse sobre procesos inmaduros y apenas
emergentes." (Vygotsky, 1986, p. 183)

Se comprende inmediatamente que la diferencia fundamental entre lo oral y
lo escrito se relaciona con la presencia de la conciencia. Siguiendo la linea de
trabajo marcada por Vygotsky, diferentes autores se han ocupado de las rela-
ciones entre el lenguaje oral y escrito. Es evidente que no estamos ante un te-
ma sencillo.

Podemos considerar, por ejemplo, las aportaciones de Garton y Pratt
(1989/1991) que sefialan dos razones por las que el lenguaje oral y escrito, aun
siendo de naturaleza diferente, deben examinarse conjuntamente. En primer
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lugar, nos dicen, el desarrollo del lenguaje escrito depende del desarrollo del
lenguaje oral y, en cierto modo, es parasitario de éste. Pero, a su vegz, la adqui-
sicién de las habilidades relacionadas con la lengua escrita incide en el len-
guaje oral; de esta forma nuevas funciones y estructuras pueden aprenderse en
la lengua escrita y, ademas, ser adoptadas en la lengua oral. En este proceso
desempefia un importante papel la conciencia metalingtiistica. Estas autoras
aceptan la propuesta de Perner (1988), segun la cual para que una habilidad se
considere metalingtiistica el sujeto no sélo debe ser capaz de reflexionar sobre
el lenguaje y centrar la atencién en él, sino que debe tener ademas alguna
apreciacion de que es sobre el lenguaje sobre lo que se esta reflexionando. Las
autoras se preguntan hasta qué punto puede identificarse la experiencia que
tienen los nifios y nifas, cuando discuten en la escuela el numero de letras que
contiene una palabra, con la de unos operarios que cuando quieren colocar un
cartel dicen: "este letrero es facil de porque sélo tiene tres letras". En el primer
caso se muestra que las personas poseen la capacidad de hacer explicitos de-
terminados aspectos de la estructura del lenguaje, por ejemplo las unidades de
habla (fonemas y silabas) o las construcciones sintacticas. Garton y Pratt
(1989/1991) consideran que la habilidad de reflexionar sobre el lenguaje es an-
terior a la ensefianza de la lectura, puede surgir de forma espontanea 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 lengugje oral y escrito son, en clerto modo, similares. Suele argumentarse,
nos dicen, que el aprendizaje de la lengua oral es mas natural, pero ellas con-
sideran esta afirmacién demasiado general e incluso equivocada.

"Tanto en relacién con el lenguaje oral como escrito el nifio o la nifia requieren
ayuda - habitualmente la ayuda de personas adultas. Aunque los mecanismos pa-
ra el desarrollo pueden ser diferentes mantenemos que un ingrediente vital para
facilitar 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 y Pratt, 1989, p. 3-4)

En suma, los adultos aportan apoyo y guia, permitiendo al nino o a la nifia
tomar parte activa en su proceso de aprendizaje del lenguaje. Todo esto no sig-
nifica, sin embargo, que el lenguaje oral y escrito puedan identificarse. Existen
diferencias entre ellos al menos en tres ambitos: la forma, la funcién y el modo
de presentacion.
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Por lo que se refiere a la forma, el lenguaje oral es efimero, ocurre en
tiempo real, y ha de ser escuchado. Por el contrario, el lenguaje escrito es
mas permanente, espacial y visual.

Las diferencias funcionales se relacionan con el cuandoy ddnde es apro-
piado utilizar el lenguaje oral o escrito.

Existen diferencias en las estructuras gramaticales que se utilizan en uno
u otro caso y, ademas, la "cohesion del discurso" se logra de forma dife-
rente en ambos. En este ultimo caso, hay que destacar los patrones de
entonacion utilizados en el lenguaje oral que se acompafia de gestos,
instrumentos paralinguisticos, etc.

Hay que destacar, finalmente, el papel que desempefian en el lenguaje
las convenciones lingtisticas.

Veamos ahora, como ejemplo de un posible camino para establecer rela-
ciones entre la lengua oral y escrita, lo que ocurrié con el texto de Ana. En el
dialogo que transcribimos 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 ocurri6. Lo interesante, en nuestra opinién, es cémo la maestra le
orienta a la revisién y cémo lectura de los textos se convierte un acto colectivo,
en el que unos nifios aprenden a partir de otros. Mas concretamente, los nifios
han escrito dos versiones y la profesora (turno 19) quiere hacerles comprender
el hecho de que ningun texto es definitivo y de que la segundo versién de
Maria, en opinién de la maestra, mejoro la primera.

19: Maestra: Mirar, vamos a leer de un par de equipos la primera versiéon que

hicieron y la segunda, y ahora todos lo escuchais para que veais
como varia una version de otra jeh? Asi que dejar los apuntes
bajo la mesa y vamos a escuchar.

20: Ana: Es que me he expresado muy mal (dirigiéndose a su grupo)

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

22: Ana: Es que esta muy mal expresada (dirigiéndose al gran grupo).

23: Maestra: Pues eso es lo que queremos ver. Como no lo expresaste al prin-

cipio, y como luego al leerla te has dado cuenta de que debias re-
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formar. (...)

24: Ana: (lee su escrito mientras que la clase queda en silencio) ¢Has oido
hablar alguna vez de Pesadillas? (Maria contindia con sus escrito)

Una vez que la nifia ha leido su texto, la maestra seguira animandola para
que hable. En el dialogo que sigue a continuacion Ana, explica a sus compa-
fieros y a la profesora el proceso que siguid en su casa cuando leyo a su ma-
dre el texto que habia escrito sobre la televisién (turno 27). La madre, como
iremos viendo, parece preocuparse unicamente de que el texto sea facilmen-
te comprensible, quizas con criterios escolares; pero, en este punto, seria ne-
cesario profundizar buscando nuevos indices de qué significa un conocimien-
to 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 va-
mos a ver como lo ha arreglado en casa (Se escucha mucho mur-
mullo) dice Ana, ja ver! jcuéntanoslo!

28: Investigadora:  Ana, cuéntanos lo que pasé con tu madre
29: Maestra: Cuéntale, cuéntale lo que pasod
30: Ana: Que cuando mi madre la leyo...

Ana reformé su texto debido a que sus padres no lo entendian (turno 32), "o
sea que se nos ha liado ahi un poquito en el final' dice la maestra, y por ello de-
bieron reformarlo. La nifia (turno 34) cree que era dificilmente comprensible
para su madre "porque habia muchas cosas juntas'.Veremos enseguida como va
a concretarse esta idea. Todo el didlogo que sigue a continuacion es una mues-
tra 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 leyd mi madre, pues mi madre no entendia mu-
cho algunas cosas.

33: Maestra: Y entonces de lo que se trata es de que el que lo esta leyendo se
entere bien de lo que tu le quieres contar y Ana... al leérselo a su
madre se dio cuenta ¢de que?
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34: Ana:

35: Maestra:

36: Investigadora:

37: Ana:

Que habia liado muchas cosas juntas...

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

Y tu madre ¢ la leyé sola o se la leiste tu fuerte?

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 explicita cuando se trata de describir
qué modificaciones introdujeron. Sus palabras nos hacen recordar algunos tra-
bajos de Piaget, (1974a; 1974b) cuando se refiere a la dificultad de los nifios y
las personas adultas para tomar conciencia de las estrategias que han utilizado
cuando han resuelto con éxito un problema. La toma de conciencia, nos dice,
- se produce de la periferia hacia el centro. En este caso Ana, aunque es apoya-
da por las dos personas adultas presentes en el aula (turnos 41 y 42), no pue-
de hacer explicito el proceso y sélo nos aporta dos elementos de éste (turnos
40 y 43): a) solo Ana lo entendia porque era ella misma quien lo habia escrito,
b) su madre le ayudo6 a reformarlo porque, como lectora, no lo comprendia.

38: Investigadora:
39: Maestra:

40: Ana:

41: Investigadora:

42: Maestra:

jAhh! (Mercedes asiente) ;Y cdémo la reformasteis? Cuéntanos
coémo la reformasteis

Tu sola o tu madre te decia algo...

No, porque como yo sabia que como yo lo habia escrito, pues yo
crefa que estaba bien y entonces con mi madre pues lo reforma-
mos

Eso esta muy bien ¢verdad?

iClaro que si! Y ademas una cosa interesante es lo que le ha ocu-
rrido a Ana que ella cuando lo estaba haciendo al principio pen-
s6 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 leyo, ella se dio cuenta entonces de que
no se habia expresado bien (...)



43: Ana:

215

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

La maestra (turno 44) continuara interviniendo y ayuda a la nina a tomar
conciencia de cémo reformo su texto, haciendo a la vez que participen otros ni-
fios en la conversacién. 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 discusion sobre el tema y otros niflos comien-
zan a intervenir en la misma linea (turno 48). Aparecen en este momento las di-
ferencias entre la lengua oral y escrita. Jesus se refiere a como €l parece tener
claras las cosas "en su cabeza", pero no sabe ponerlas en el cuaderno.

44: Maestra:

45: Jesus:
46: Maestra:

48: Jesus:

Ella y su mente sabia lo que queria decir. Pero no lo habia trans-
mitido con palabras claras

Si. Eso es lo que me pasa a mi
¢A ti también te ha pasado eso?

No, que eso es lo me ha pasado siempre (...) que yo explico las
cosas en (...) en mi cabeza y la explico 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 planificacion
y revision de la escritura aparecen en primer término. Se aporta la idea de que
para que sea legible lo que hemos escrito, ha de estar bien organizado (turno
49) y que ningun texto es definitivo (turnos 50 y 53)

49: Maestra:

50: Investigadora:

51: Maestra:

Lo que quiere decir, no es que le pasé lo mismo que a Ana sino
que él 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

Vosotros sabéis que eso les pasa a los grandes escritores. ¢,0s
acordais que os lo conté el afo pasado?

iMonical



276

52: Angela: (asiente, la clase esta en silencio y puede que otros asientan aun-
que no se les ve en el video)

53: Investigadora:  jClaro! Eso no es que se haga mal, es que cada vez se va mejo-
rando ¢eh? (Hay un silencio absoluto)

De nuevo la conversacion vuelve a la revision que Ana realizé en casa con
su madre. Lo que resulta llamativo para nosotras es que Ana insiste en una es-
trategia escolar, se trataba de "no repetir palabras” (turnos, 55, 56 y 57). En cual-
quier caso, quizas, no se trata tanto de destacar que han utilizado una estrate-
gia u otra, como de mostrar que han tomado conciencia de la revision.

54: Maestra: Y ¢qué te fue diciendo tu madre para que hicieras esa 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 significaban lo mismo, por sinénimos

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

57: Jose: Lo puso muchas veces (...)

58: Maestra: Bueno. Y también te ayudaron en casa, Juan Luis?

59: Ana: En vez de poner otra vez un nifio, pues pusimos un companero y

esas cosas asi

Seguramente el didlogo que acabamos de transcribir habra permitido com-
prender que para los nifios y nifias de la clase, revisar los textos con una meta
concreta, en este caso el que fueran perfectamente legibles para una potencial
audiencia infantil o adulta, convirtié la tarea de revisar, habitualmente ardua, en
algo incluso agradable. El papel de las personas adultas cobré mayor relevan-
Cia, si bien su misién fue algo distinta a 1o que podria entenderse en una clase
tradicional. Su papel no consistia en hacer explicitas las normas de un lengua-
je gramatical correcto. Por el contrario, la actividad de la maestra era comple-
mentaria a la de los nifios. Ellos y ellas lefan entre si su 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 si mismos



2117

preguntaban. En la respuesta siempre se buscaba y negociaba el acuerdo del
nifio o la nifia que eran, realmente, los verdaderos autores.

Nifios, nifias y personas adultas frente a los textos

Quien nos haya seguido hasta el momento habra comprendido, segura-
mente, que el lenguaje oral se convirtié en el taller en un instrumento que con-
tribuy6 decisivamente a que nifios y nifias aprendieran no sélo a ver critica-
mente la televisién, sino también a reflexionar sobre sus propios textos escri-
tos. Nos detendremos ahora en estos ultimos y desde ellos reflexionaremos so-
bre el modo en que las distintas teorias se han acercado a la lengua escrita. Lo
que nos interesa de ellas es cémo desde alli pueden proyectarse diferentes mo-
delos desde los que entender la ensefanza y aprendizaje de este tipo de dis-
curso. Para explicar la naturaleza del lenguaje escrito se han propuesto las mas
variadas teorias. Fitzgerald (1992) hace una revisién de diversos modelos des-
de los que puede explorarse la escritura y que no son muy diferentes de los
que estan presentes a partir de los afios setenta en psicologia 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 en-
tienden la escritura como un proceso lineal de tres estadios que se suceden a
través del tiempo -preescritura, produccién del texto propiamente dicho y re-
visién-. De acuerdo con este punto de vista, la planificacién se situaria al co-
mienzo de la tarea y se relacionaria, sobre todo, con la generacién de ideas
(Briton, Burgess, Martin, McLeod, y Rosen, 1975).

En segundo lugar, durante los afios ochenta, y sobre todo a partir de la pu-
blicacién del trabajo de Hayes (1981), la escritura se entiende como un proceso
de resolucién de problemas en €l que los escritores tienen metas que deben lo-
grar. El modelo se centra en los individuos, pero supone que sus actividades
tienen aspectos en comun y uno de los objetivos del investigador es detectar
esas regularidades. Estos modelos han sido desarrollados por la psicologia
cognitiva.
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Existe, finalmente, un tercer modelo que considera a la escritura como una ac-
tividad eminentemente social y comunicativa. En este caso, la escritura se conci-
be como un proceso que permite a las personas interpretar el mundo y construir
representaciones. Surge con determinadas finalidades en situaciones sociales
(Olson, 1994). Es en este ultimo modelo en el que nos interesa profundizar.
Mostraremos cémo en el texto que Ana revisd, parecen esconder tras él todo un
campo de précticas y creencias sobre lo que puede ser un buen texto escolar.

En este ultimo contexto al que acabamos de aludir cobran especial interés
los trabajos de Dyson (1993; 1997). En opinién de este autor, cada vez que al-
guien compone una historia de ficcién, o cualquier otro tipo de texto que im-
plica el uso del lenguaje, hace cristalizar toda una red de relaciones sociales.
De esta perspectiva se sefialan cuatro elementos que habra que tener en cuen-
ta: a) el poder o posicién social de quien escribe frente a los demas, b) sus me-
tas, c) el tema del discurso, d) la historia de otras conversaciones o dialogos
que se han mantenido. Dyson busca profundizar en el mundo de formas sim-
bdlicas que nifios y nifias llevan a la escuela. Asi, para aprender a escribir, de-
ben poner en practica otros muchos recursos que pueden utilizar en otras si-
tuaciones, por ejemplo, el lenguaje oral, el dibujo u otros medios simbolicos co-
mo el juego dramaético. Los nifios escriben al principio dibujando y hablando,
de esta forma no sélo representan el mundo que imaginan, sino que tambien la
escritura se convierte en un medio de conexién social.

En este sentido, Dyson (1993) distingue tres tipos de géneros que merece la
pena destacar: familiar, en cuanto que es compartido con los iguales, popular,
un mundo mas amplio que esta presente en la vida cotidiana: y mundo literario,
que se comparte con el maestro y con el mundo oficial de la escuela. Es preci-
samente la presencia de estos géneros lo que encontramos en los dos textos de
Ana. Creemos que, si bien en el primero ella se sitia en un género familiar y
esta escribiendo para sus iguales, en el segundo Ana y su madre se sitian an-
te los criterios de un mundo literario y predominantemente adulto. Todo esto
nos hace pensar que aprender a escribir supone descubrir como dominar un
mundo en papel, con el fin de establecer formas diferentes de relacion social
que, por otra parte, no es independiente de un universo imaginado y en la es-
cuela, de hecho, existe multiples universos de este tipo. Es preciso que los ni-
fios comprendan y negocien todos esos mundos que aparecen ante ellos.
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Figura 9-6. Ana revisé el texto con su madre. Versién II

"¢Has oido hablar alguna vez de la serie "Pesadillas". Es una serie que ponen lo
sabados a las 12:40 en Antena 3. El dia 3 de febrero de 1998 vi un capitulo en el co-
le, se llamaba "La Méascara Maldita". Lo habia grabado José Parras Torres, un nifio
de mi clase que le gusta mucho Pesadillas, igual que Juan Luis Toledo Ruiz otro com-
pafero. Yo creo que a los nifios que no les da miedo "El Varén Rojo" o "Mufeco
Diabdlico" pueden ver Pesadillas pero a los que no les da miedo esas peliculas les
aconsejo que no las vean. Pesadillas no da tanto miedo como "El Mufieco Diabdlico"
solo da un poco de asco. Los protagonistas son nifos y nifias. Si os ha gustado lo
que he dicho sobre Pesadillas la podéis ver un dia y si os gusta la podéis seguir vien-
do més veces. Algunos capitulos son de risa, otros de miedo, otros de misterio, otros
de aventura... Es una serie que no educa, es decir, que no ensefia nada. No os cre-
ais que lo que pasa es realidad son efectos hechos por ordenador. Su autor, su au-
tor se llama R.R.L. Stin, a mi no me gusta, a mi no me gusta el capitulo "La Mascara
Maldita" que es el que he visto. A mi personalmente no me gusta pero cada uno que
haga lo que quiera sin tener en cuenta la opinién de los demas"

El segundo texto de Ana aparece en la figura 9-6. Lo que ahora queremos
mostrar es como el primero (figura 9-5) fue sometido a distintos tipos de trans-
formaciones, que pueden consistir en indicadores de cémo Ana hubo de ne-
gociar en su familia un nuevo mundo de significados, quizas mas préximo a la
escritura académica. Una comparacién de los textos aparece en la tabla 9-1.,
para realizarla nos hemos apoyado en algunas de las aportaciones de Scinto
que ya habiamos aplicado en otros trabajos (Lacasa, Pardo, Herranz-Ybarra, y
Martin, 1995; Scinto, 1986). Lo que ahora resulta especialmente significativo es
el modo en que se define la unidad de andlisis. Es importante sefialar que el
texto se considera como una unidad funcional de significado complejo, una for-
ma de predicacién, que se extiende incluyendo la elaboracién de conjuntos de
oraciones por medio de un proceso de composicién y concatenacion. Para di-
ferenciar los enunciados del texto se fija en que comienzan por mayuscula y
terminan en un punto, éstos son los elementos que podemos considerar las uni-
dades con sentido en el marco escolar. Este modelo pone el acento en las di-
mensiones estructurales y funcionales de los textos considerando, por una par-
te, las relaciones tematicas que es posible establecer entre los enunciados que
componen un texto y, por otra, su funcién comunicativa. Considerando esas dos
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dimensiones podemos observar que en el texto de Ana se han introducido, al

menos, cuatro tipos de modificaciones.

Tabla 9-1. Las dos versiones del texto

Versién 1

Versién 2

10.

11

. ¢Has oido hablar alguna vez de Pesa-

dillas? "Pesadillas" es una serie que po-
nen los sabados a las 12:40 en Antena 3.

. El dia 3 de febrero de 1998 vi un capi-

tulo en el colegio de Pesadillas se lla-
maba "La Mascara Maldita".

. La habia grabado José Parras Torres, un

nifio de mi clase que le gusta mucho
Pesadillas, igual que Juan Luis Toledo
otro nifio de mi clase.

Yo le digo a los nifios que no les da mie-
do el "Varén Rojo", "Mufieco 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 Mufieco Diabdlico, sélo
da un poco de asco.

. Los protagonistas son nifios y ninas.
. Si os ha gustado lo que he dicho sobre

Pesadillas podéis verlo una vez y si os
gusta, lo podéis ver los demas dias.

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

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

No os creais lo que pasa, no os creais
que lo que pasa es realidad. Esta por,
algunos capitulos estan hechos por or-
denador.

El autor se llama R.L Steven Stin.

. A mi no me gusta lo que he visto en el

capitulo, en el capitulo "La Mascara
Maldita".

¢Has oido hablar alguna vez de la serie
"Pesadillas”. Es una serie que ponen lo sa-
bados a las 12:40 en Antena 3.

El dia 3 de febrero de 1998 vi un capitulo
en el cole, se llamaba "La Mascara
Maldita".

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

Yo creo que a los nifios que no les da mie-
do "El Varén Rojo" o "Muifieco Diabdlico”
pueden ver Pesadillas pero a los que no
les da miedo esas peliculas les aconsejo
que no las vean. Pesadillas no da tanto
miedo como "El Mufieco Diabdlico" sélo
da un poco de asco.

Los protagonistas son nifios y ninas.

Si os ha gustado lo que he dicho sobre
Pesadillas la podéis ver un dia y si os gus-
ta la podéis seguir viendo mas veces.
Algunos capitulos son de risa, otros de

miedo, otros de misterio, otros de aventu-
ra...

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

No os credis que lo que pasa es realidad
son efectos hechos por ordenador.

Su autor, su autor se llama RR.L. Stin,

A mi no me gusta, a mi no me gusta el ca-
pitulo "La Mascara Maldita" que es el que
he visto.
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12. Yo creo que perdemos el tiempo vién- A mi personalmente no me gusta pero ca-
dola, pero los que lo ven y les gusta da uno que haga lo que quiera sin tener en
que no la dejen de ver porque no le cuenta la opinién de los demas"
gusten a los demas y el que la quiera
ver que la vea, pero sile gusta, no por-
que le guste a los demas"

La primeras son las modificaciones mas sencillas, las que se orientan a cam-
biar términos que suponen repeticiones. Por ejemplo, en el enunciado 3. la ni-
fia escribe en su primera versién "igual que Juan Luis Toledo otro nifio de mi
clase" y en la segunda version se dice "un compafiero”. Se pasa de dos térmi-
nos concretos a uno mas abstracto, lo que parece sugerir que Ana introduce un
cambio indicando por la persona adulta.

En segundo lugar se producen transformaciones que contribuyen a hacer
el texto mas legible, no sélo eliminando palabras que han aparecido con an-
terioridad, 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 mascara maldita". La frase que aparece en la segunda versién
es "viun capitulo en el cole, se llamaba La mascara maldita". Observando con
detalle, comprobamos que las palabras eliminadas aparecian ya en la sen-
tencia 1.

Un tercer tipo de transformaciones consiste en rehacer la frase eliminando
gran parte de su contenido. Asi aparece en la sentencia 8. De nuevo, la nifia ha-
ce mas corta la frase, eliminando repeticiones y, ademas, se sitia en un nivel
mas alto de abstraccién. En su segunda versién toda una serie de actividades
que la nifia relata quedan resumidas en una frase "Es una serie que no educa,
es decir, que no ensefa nada".

Por dltimo, y es quizas la transformacién mas significativa, se introducen
cambios en relacién con la perspectiva de la persona que habla. Aparece tam-
bién en la sentencia 8. Si bien en la primera versién se habla en segunda per-
sona, lo que sugiere quizas que la nifia se sitla en una perspectiva dialdgica,
en la segunda versién se habla en impersonal.
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Figura 9-7. Didujando la serie "Pesadillas"

33 %

LA MASCAR.A =
MALDITA I -

o~

doa 4l

Lo que nos indican las transformaciones anteriores es que la segunda ver-
sién se ha modificado desde la perspectiva de un adulto y se pasa de un gé-
nero, al que Dyson (1993) considera familiar, a otro que puede llamarse litera-
rio y que preferimos considerar "adulto". La pregunta que surge desde aqui es
cémo hubiera sido posible guiar a la nifia 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 capaz de mantener en todo su texto en la primera version
una perspectiva dialdgica, es decir, escribe dirigiéndose siempre a un oyente.
Tal vez ayudar a los nifios a aprender a escribir exija, al menos en alguna me-
dida, situarse ante ellos en relaciones de simetria, es decir, no sélo son las per-
sonas adultas quienes ensenan.
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Escribir para una audiencia lejana

A modo de ejemplo queremos mostrar ahora cémo en nuestro taller el he-
cho de escribir en el periddico permitié acercarse a lo que los autores que aca-
bamos de comentar consideran tareas pendientes en la ensefianza de la escri-
tura. Veremos ahora como junto al hecho de escribir para alguien, situaciéon
donde la escritura tiene una funcién esencialmente comunicativa y funcional,
los nifios aprenden aspectos relacionados con la vida cotidiana. Por ejemplo,
quiénes pueden ser los lectores de una peridédico y dénde se edita, u otros as-
pectos mucho mas relacionados con las habilidades de alfabetizacién, es decir,
lo que significa escribir con claridad y el control del discurso que ello implica.
Nos detendremos en el dialogo que se produjo en clase cuando, durante la se-
gunda sesion, ninos y ninas planificaban qué, para quién y cémo escribir en el
periodico.

Al comienzo de la sesién la investigadora introduce directamente el tema:
¢Para quién vamos a escribir? En este caso se pone el ejemplo de una carta y
los nifios lo entienden perfectamente. Es mas, intervienen varios de ellos y sus
respuestas son apoyadas tanto por la investigadora como por la maestra. La
profesora, incluso, recuerda una situacién en la que los ninos habian escrito car-
tas a personas ajenas a la escuela durante el curso anterior, en aquel momento
una fabrica de aceite.

10: Investigadora: ~ Mirad, yo pienso que lo primero que tenemos que hacer, (...) pe-
ro no sé si estaréis de acuerdo, me lo decis. A ver, lo primero que
tenemos que hacer, si queremos escribir algo, es saber a quién
vamos a escribir. Por ejemplo, si yo escribo una carta, para quién
la escribo

11: Lucia: Para tu amigo (...)

12: Investigadora:  Para tu amigo (...) ¢para quién mas? (murmullo) pero de uno en
uno, de uno en uno, a ver, de uno en uno

13: David B.: Para tu tio
14: Investigadora: ~ Para tu tio

15: Cristina: Para tus padres (...)
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16: Maria:
17: Angela:
18: Victoria:

19: Maestra:

20: Investigadora:

21: Maestra:

Para tu prima (...)
Para tu abuela
Que podiamos escribirla para la fabrica de aceite

Una carta a la fabrica de aceite que el ano pasado le mandamos
una carta a un (...) a un (...) al (...) al (murmullo)

Claro (...)

Podiamos mandar una carta alli

Pero sera necesario hacerles comprender que ahora ya no es la misma au-
diencia, sino algo mas lejano: los lectores del periddico.

25: Investigadora:

26: Nifos a coro:
27: Investigadora:
28: Ninos a coro:

29: Maestra:

Claro, pero lo que este afno hemos quedado (...), no que vamos
a escribir cartas, ¢qué hemos quedado que ibamos a escribir?

iUn pequeno periddico!
Un periddico (...) en el periédico Cérdoba ¢no?
Si

Ya sabemos el periédico concreto que es

Los nifios entienden perfectamente, porque ademads habian visitado las ins-
talaciones del Diario Cérdoba, que la prensa tiene sus lectores.

30: Investigadora:

31: Nifio:
32: Nino:
36: Investigadora:

37: Maria:

Claro, ya sabemos dénde vamos a escribir, entonces vosotros, si
escribimos en el periédico Cordoba ¢,para quién creéis que esta-
mos escribiendo?, esto es muy importante

Para las personas que lo leen
Para todos, para todos (...) (murmullo)
Si

Para todo el que lea el periodico Cérdoba

Pero sera necesario profundizar algo mas. En este momento la clase co-
mienza a ocuparse directamente de un tema relacionado con la vida cotidiana:
¢dénde estan esos lectores? Segun los nifios, en cualquier parte del mundo. Es
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interesante cémo ellos perciben una cierta lejania respecto de su audiencia
(turno 41). No s6lo, dicen, son personas de Cérdoba, también de otros paises.
La profesora (turno 42) debera facilitar la reflexién en este punto y recordar lo
que ya les habian explicado durante su visita (turnos 45 - 53). Estamos ante cla-
ros ejemplos de que en esta clase se aprende a pensar y a adquirir nueva in-
formacién a través de la lengua oral.

38:
39:
40:

41:
42:
43:
44:
45:
46:
47:

48

49:
80:
Sils

52:
53:

Maestra:

Investigadora:

Maestra:

Rocio A.:

Maestra:

Nifos a coro:

Maestra:
Cristina:

Maestra:

Nifos a coro:

: Investigadora:

Maestra:
Angela:

Maestra:

Nifos a coro:

Maestra:

Y quiénes seran esos
Hay que, hay que pensar muy bien a quién

Vamos a ver, lo que escribamos va a salir publicado en el perié-
dico Cérdoba, en el Cordobilla de nuestro periédico Cérdoba, a
ver (...) ¢quién va a leer eso (...)? Rocio

Mucha gente de Cérdoba y de otros paises donde lo llevan
A ver, jcreéis que lo llevan a otros paises?

No

¢Qué os contaron en la visita (...) Cristina?

Lo llevan, lo llevan por toda Andalucia

Luego, a ver, ¢quién lo va a leer?

Los de Andalucia (murmullo) (...) los andaluces

Oye, oye, oye, oye (...) de uno en uno

Pero en Andalucia hay mucha gente, a ver

Los nifos

Dicen que sobre todo ese Cordobilla lo van a leer nifios, que esa
seccion la miran mucho los nifios més que otras ¢no? (...) los ni-
nos de dénde (...) primero...

De Cérdoba (...) de Andalucia (¢,?)

Muy bien
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De nuevo es necesario retomar el tema de la audiencia y volver a las cues-
tiones relacionadas con la escritura. La maestra retoma el tema y lo centra (tur-
no 59). Es realmente una sintesis como otras muchas de las que realiza en la
clase para organizar la conversacion.

54: Investigadora:

55: Maestra:
56: Investigadora:
57: Maestra:

58: Investigadora:
59: Maestra:

Oye, entonces yo creo que cuando vosotros estéis pensando o
que vais a poner en el peridédico tenéis que pensar a qué nifo o
con (...) 0 a qué nino le estais escribiendo

Jose, ¢lo oyes?
¢ Estéis de acuerdo en esto?

Que cuando escribéis no sea soélo escribir sin pensar en nadie,
sino escribir una cosa que tu se la estas dando a otros ninos que
la lean y te imaginas que eso que estas escribiendo lo van a leer
inmediatamente otros nifos

¢ Estéis de acuerdo en eso?

(...) Que tu estas escribiendo a unos ninos, a comparieros de otros
colegios, a nifos de fuera, de Cérdoba (...) y de otras ciudades an-
daluzas, nifos como vosotros, mayores y mas pequenos, puede
haber nifos de muchas edades, que siempre que estéis escri-
biendo estéis pensando: esto ;a quién se lo estoy haciendo yo,
estoy escribiendo esto para los nifos de este colegio, de aquél,
para los de mi colegio... para que también lo lean mis padres?

Pero una vez aclarado el tema de que es preciso escribir para alguien las
cuestiones se reorientan hacia el tema de las relaciones entre forma y conteni-
do de los textos. Es de nuevo la investigadora quien introduce una nueva cues-
tibn que enseguida sera apoyada por la maestra (turno 61-62), siempre situan-
dose en un plano mucho mas concreto y proximo a los nifios.

60: Investigadora:

61: Maestra:

Claro, ¢estéis de acuerdo en eso? Entonces si escribis para
otros ninos tendréis que escribir muy bien de forma que se en-
tienda lo que les queréis decir ¢no? Entonces, mirad, ya sabe-
mos dénde vamos a escribir y a quién, ahora una cosa muy im-
portante es saber qué queremos decirles y como vamos a orga-
nizarlo

Si, porque a veces gueremos decir una cosa /verdad, Jesus? y
lo organizamos de tal manera y un poquillo liado (...) y el que lo
lee no se entera, aunque tu aqui en tu cabeza lo tuvieras claro,



287

no se lo has transmitido bien ¢verdad? ;David? (...) a veces les
ha pasado eso, que creen que estando diciendo una cosa bien
dicha, porgue ellos lo tienen en la mente claro pero al pasarlo al
papel no se ha explicado bien

Es interesante observar como los nifios, ayudados por su maestra, comien-
zan una labor de meta-reflexién (turno 62-64). Se puede pensar con la cabeza,
dicen (turno 64-66), pero a veces es dificil expresarlo, completa la profesora

(turno 68).
62: David B.:

63: Maestra:

64: Jesus:

65: Maestra:

66: Jesus:

67: Investigadora:
68: Maestra:

69: Investigadora:

Porgue él cuando lo piensa y lo ha dicho el sabe lo que es pero
cuando lo lee otra persona

Y no se lo expresa bien

A lo mejor seforita tu la entiendes, una cosa en tu cabeza, y
cuando la vas (...).

Pero lo importante no es que tu tengas muy claro lo que quieres
decir sino que en el papel se quede muy claro, lo que estéas es-
cribiendo (...) y quede muy bien organizado

Y tu la entiendes pero cuando la escribes en el papel a lo mejor
la persona que la lee dice (...) pero éste qué dice

Claro

Al traspasarlo al el papel no has pasado bien tus ideas
Exactamente

Es interesante observar, finalmente, como la maestra ayuda a los nifios a to-
mar conciencia de lo que van a aprender: se trata de que sepan expresarse y
de que sean capaces de utilizar nuevos codigos.

70: Maestra:

¢Eh, Pamela? ¢lo tienes (...) ya? Bueno, pues esa va a ser una
de las, de las razones mas importantes del taller que es apren-
der a expresar claramente lo que queremos contar en ese
Cordobilla, esa es una de las cosas importantes, decirlo bien y
escribirlo bien, de forma que esté claro, que esté bien organiza-
do y que la gente que lo lea lo entienda, que lo entiendan todos,
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y esté preparado para que lo entiendan los ninos, para que lo en-
tiendan los mayores (...)

71: Investigadora: ~ Claro

72: Maestra: Y contar bien las ideas qué queremos contar... y es mas facil
¢eh?

Breves reflexiones a modo de conclusién

Resulta dificil establecer algunas conclusiones en un tema tan abierto como
el que hemos planteado en este capitulo. Estas reflexiones pretenden ser, tni-
camente, una recopilacién de algunos temas que, a nuestro juicio, tienen mayor
interés en cuanto que desde ellos se plantean continuamente nuevas lineas de
investigacion.

Plantedbamos, en primer lugar, en qué medida los medios de comunicacion
podian considerarse un camino desde el que establecer puentes entre lo que
nifios y nifias aprenden en la escuela y fuera de ella. El concepto de fondos de
conocimiento que aportaba Moll y colaboradores (Moll, Amanti, Neff, y
Gongzalez, 1992) resultaba especialmente ttil en este contexto junto a las refle-
xiones de Buonanno (1999) acerca de cémo estan presentes en la vida cotidia-
na los contenidos de la television. A nuestro juicio, la tarea pendiente que tene-
mos en las escuelas, las familias y la universidad es explorar nuevas formas de
aprendizaje utilizando nuevos medios de comunicacién. Por aprendizaje enten-
demos, en este contexto, la capacidad de participar activamente en los retos
que plantea cada comunidad a los miembros que participan de ella.

Un segundo tema pendiente es, quizds, precisar qué se entiende cuando ha-
blamos de nuevas formas de alfabetizacién en relacién con el uso de nuevas
tecnologias y canales de comunicacién, en este caso no tan nuevas si nos refe-
rimos a la television. En nuestro taller la alfabetizacién se relaciona con la habi-
lidad de usar instrumentos criticamente, pero creemos que esto no agota en
ningun caso el sentido de ese término. Nos parece imprescindible ampliar la
experiencia de la escuela cuando quiere alfabetizar; es necesario poner el
acento en el uso del discurso que esta presente en los medios de comunicacién
de masas.
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Mas precisamente, otra cuestién pendiente que se deriva de nuestro traba-
jo se refiere a la necesidad de explorar como introducir en la escuela, en si-
tuaciones concretas, multiples candles comunicativos y expresivos. Por ejem-
plo, en nuestro caso se ha trabajado la televisién y el periédico, pero podriamos
haber trabajado también con la radio, la fotografia y, como no, la omnipresente
"internet". En cualquier caso, el problema no se refiere tanto a la necesidad de
apelar al uso de sistemas multimedia como a la reflexién ante las situaciones
concretas en las que estan presentes con metas muy concretas.

El tema de la interaccién entre los medios, al que acabamos de aludir, nos
lleva a pensar, ademas, en la necesidad de investigar como nifios y nifias esta-
blecen relaciones entre distintos cédigos simbdlicos que se usan con objetivos
concretos y en situaciones culturales especificas. En nuestro caso, por ejemplo,
se han trabajado las relaciones entre lenguaje oral, escrito y "las imagenes y na-
rrativas televisivas", pero quedan otros cédigos, por ejemplo, la mimica el di-
bujo, 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
cémo las relaciones sociales son elementos mediadores que parecen configu-
rar la situacioén de aprendizaje. Creemos que el problema va mucho mas alla
del hecho de describir estas relaciones utilizando de forma absoluta los térmi-
nos de simetria o asimetria, preferimos pensar que tal vez sea preferible con-
siderar que en distintas situaciones las personas adultas podemos ser tanto en-
seriantes como aprendices.
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10. TRABAJAR CON LAS FAMILIAS

“"Creo que mi gran contacto con la Argentina fue, ademas de la escuela, la ra-
dio que compraron mis padres cuando nos mudamos a Avellaneda. Empecé a es-
cuchar novelas, a participar de una ceremonia que era comun entre las familias ar-
gentinas. Pero tenia un vacio muy grande y no so6lo porque habia vivido aislada en
un lugar descampado.

A mi casa no habia entrado ningun tipo de informacién.

Yo no tenia nocién de lo que era un gobierno, no sabia lo que era un cine.
Conoci el obelisco cuando tenia 15 afios, porque tomé un colectivo y me fui sola al
centro. Era tal mi pasién por saber y ponerme al dia en todo lo que ignoraba, que
me lo pasaba leyendo el diccionario. Mi mama, que por ese entonces era mas pio-
la y ya habia cumplido su suefio de comprar una casa en Avellaneda, decidi6 gas-
tar un poco de plata en un diccionario de varios tomos. Recuerdo que eran tomos
grandotes y yo leia esas paginas con una avidez tremenda"

Carmen Sanpedro, Madres e hijas. Historia de mujeres inmigrantes, pp. 198-199.

Cuando Luisa, una mujer emigrante en la primera mitad del siglo, evoca su
infancia en la Argentina se mezclan entre sus recuerdos diversas vivencias aso-
ciadas a su familia y a su escuela, pero sobre todo a lo que alli aprendia. En la
familia escuchaba la radio, y esos recuerdos se confunden con la lectura de un
diccionario al que de nifia consideraba seguramente una fuente inagotable de
saber. Aunque pueda parecer extrafo en algunas conversaciones recientes con
las madres de los nifios y nifias que asistian a nuestro taller hemos encontrado
ideas semejantes a pesar de que las separan de Luisa algunos afios y, sobre to-
do, no han vivido en paises lejanos. En las paginas de este capitulo reflexiona-
remos sobre lo que se aprende en la escuela y en la familia, pero observare-
mos a ambas desde una perspectiva distinta de la que lo hemos venido ha-
ciendo hasta ahora. Nos fijaremos sobre todo en las ideas y teorias espontane-
as (Palacios, 1987; Rodrigo y Palacios, 1998; Rodrigo, Rodriguez, y Marrero,
1994) que las madres y sus hijos e hijas van construyendo acerca de lo que se
aprende en ambos entornos y, sobre todo, cudles son sus creencias relaciona-
das con procesos de alfabetizacién tanto en relacién con la lengua escrita co-
mo con el discurso audiovisual, si bien podemos incluso decir que el protago-
nismo en ambos escenarios es inverso.
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Interaccién entre familias y escuelas

La psicologia popular ha admitido siempre que los humanos "podemos pen-
sar", a diferencia de lo que ocurre con otros seres de la naturaleza. Pero jcual es
el significado que se atribuye a esta frase? Se asocia con la capacidad de iter-
pretar el mundo fisico y social, con la posibilidad de justificar la propia conduc-
ta e incluso con la de transformarlo en funcién de unas metas explicitamente
aceptadas. No es raro, por tanto, que cuando se trata de una tarea tan importan-
te para los humanos como la de "educar a sus criaturas” comiencen a surgir to-
do un mundo de creencias, teorias implicitas e ideas desde las que, de una for-
ma u otra, las personas adultas justifican sus practicas educativas. Es facil darse
cuenta de que, en las sociedades occidentales, donde los nifios y las nifias pasan
gran parte de su tiempo en las escuelas, las familias tendran sus propias ideas
acerca de lo que se aprende en ellas; es en ese marco en el que habra que si-
tuar lo que padres y madres piensan acerca de cémo en la escuela se aprende
a leer y escribir o lo que puede ensenarles la television. Pensamos que conocer
estas ideas puede ayudar a los docentes a utilizar técnicas que se adapten a lo
que las y los pequenos viven en sus propias familias. Sera interesante, ademas,
considerar también lo que para los nifios y nifias significan esos aprendizajes.

Figura 10-1. La familia: un contexto de socializacion
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Existe una amplia y bien conocida tradicién de investigacién relacionada
con el tema de las creencias, ideas y teorias implicitas parentales acerca del
desarrollo y la educacién infantil (por ejemplo, Goodnow y Collins, 1990;
Harkness y Super, 1996; Rodrigo, Rodriguez, y Marrero, 1993). Excede los li-
mites de estas paginas realizar una sintesis de estas aportaciones pero nos pa-
rece necesario, en cualquier caso, reflexionar un momento sobre la naturaleza
que en ellas se atribuye a estas ideas. Serd necesario tener en cuenta los si-
guientes aspectos que contribuiran a facilitar el anélisis de las creencias, ideas
o teorias implicitas que orientan las actividades cuando las personas adultas
trabajan en el hogar con los mas pequefios en las tareas escolares.

1. Grado de diferenciacién en las ideas, algo que se refiere al modo en que
las personas adultas son capaces de adoptar una perspectiva multidi-
mensional o, por el contrario, fijarse en un solo factor del fenémeno en
cuestion. En este tltimo caso se habla de pobreza cognitiva, algo que
suele estar unido a una escasa reflexién sobre las propias ideas. Sera in-
teresante explorar hasta qué punto quienes reproducen sin mas en el ho-
gar las practicas escolares se colocan en esta perspectiva.

2. Amplitud de significados compartidos entre el padre y la madre, los
miembros del grupo social o cualquiera otras personas que tengan una
relacion directa con los nifios y nifias. En el caso de las tareas escolares
en el hogar parece imprescindible considerar las relaciones entre los
modelos educativos que estan presentes en la familia y los que aporta el
profesorado.

3. Grado de conocimiento de la idea, distinguiendo ideas "operacionales" o
‘representacionales”, las primeras tienen una relacién mas directa con la
actividad y las segundas con la interpretacién y las creencias acerca de
lo que ocurre. Su influencia se relaciona con el grado en que esas ideas
se hacen explicitas a los nifios y las nifias. Centrandonos en el tema que
nos ocupa, creemos que un esfuerzo de las familias y las escuelas por
hacer explicitos sus modelos acerca de las relaciones que pueden esta-
blecerse entre ambas haria mas facil el aprendizaje infantil.

4. Grado de intensidad o apego a la idea, algo que tiene relacién con la
identidad personal y cultural de los padres, y esta estrechamente vincu-
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lado a sus propios valores. En este sentido, las creencias parentales so-
bre lo que se aprende en la escuela suelen estar unidas a sus propias vi-
vencias basadas en actividades semejantes.

5. La estructura de las ideas, de forma que existirian ciertas conexiones en-
tre ellas, algo que da lugar a diferentes modelos mentales o tipologias de
las ideas parentales. Podemos preguntarnos en este caso hasta que pun-
to las ideas que las familias construyen acerca de las relaciones entre el
hogar y la escuela constituyen un sistema coherente o, por el contrario,
es dificil entender unas en relacién con otras e incluso, a veces, pueden
resultar contradictorias entre si.

6. Por lo que se refiere al grado de precision en Ios juicios, podemos pre-
guntarnos hasta qué punto son correctas las evaluaciones parentales
acerca de lo que las nifias y los nifios comprenden o son realmente ca-
paces de hacer. Algunos estudios han mostrado que los juicios de las fa-
milias y las personas expertas no son siempre coincidentes.

Pero ahora podemos profundizar algo mas y ver como todo esto se concre-
ta en trabajos que han profundizado en el modo en que ese universo de creen-
cias se materializa en determinadas practicas, que orientan por unos caminos
u otros las relaciones entre el hogar y la escuela. Nos fijaremos en un trabajo re-
alizado en EE.UU. por Margarita Azmitia y sus colaboradores (Azmitia, Cooper,
Garcia, y Dunbar, 1996), que se acercan a los procesos de socializacion explo-
rando lo que ocurre en familias mexicanas y europeas que viven en ese pais. En
la investigacion se asume, como presupuesto previo, que todo un universo de
creencias en estrecha relacion con los valores culturales introducen variabilidad
en los patrones de socializacién y desarrollo de las criaturas; todo ello, por otra
parte, se revela en los patrones de acuerdo con los cuales las familias organizan
sus rutinas cotidianas. Desde aqui se formulan algunas cuestiones precisas y
entre las que destacamos las siguientes: ;qué estrategias y recursos utilizan las
familias con renta baja para lograr sus metas de socializacion a corto y a largo pla-
zo?, ;a qué retos han de enfrentarse para lograr esas metas?, ;como se aproximan
a las tareas escolares en el hogar, teniendo en cuenta esas metas?

En este estudio participaron 72 familias con recursos econémicos escasos
(36 mexicanas y 36 europeas) que viven en EE.UU. Los autores se refieren tam-
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bién a lo que consideran formas de "vulnerabilidad" de estos grupos, algo que
permite insistir en sus diferencias culturales. Las familias mexicanas se carac-
terizaban por su "persistencia” en la pobreza y un conocimiento menor del in-
glés, las europeas se relacionaban con una pobreza mas reciente y situaciones
familiares de separacién o divorcio. Los datos se obtuvieron a partir de entre-
vistas, tanto de los padres como las madres, cuando ello fue posible. Todas las
conversaciones fueron transcritas y categorizadas. Los resultados obtenidos
pueden organizarse en torno a los siguientes nucleos tematicos:

* Metas y valores educacionales, vocacionales y morales a largo plazo. Las
familias ven a la escuela como una forma de mejorar el nivel de vida e,
incluso en ocasiones, un medio para salir de la pobreza, de ahi que se
valore el aprendizaje escolar. Los datos mostraron, ademas, que estas
aspiraciones estaban relacionadas con la necesidad de obtener infor-
macion sobre el sistema educativo, algo que no siempre resultaba facil.
Se sefial6 también que una mayor informacién en este campo se asocia-
ba a niveles mas bajos de aspiracién, quizas porque las familias eran
mas conscientes de las dificultades.

* Metas y valores relacionados con las actividades cotidianas de los nifios y
nifias. Se observé que existian diferencias importantes entre las familias,
asociadas al grupo cultural; asi, los padres y madres mexicanas daban
importancia a favorecer la autoconfianza mientras que las europeas bus-
caban metas educativas de marcado caracter relacional. Todo ello inci-
dia, de alguna manera, en las estrategias que utilizaban cuando se acer-
caban con sus hijos e hijas a las tareas escolares en el hogar, los tradi-
cionales deberes.

* Guiones y estrategias de guia. Se trataba de precisar cudles eran las es-
trategias de ensefianza utilizadas por las personas adultas en el hogar y
si existian diferencias entre esos grupos culturales. Las estrategias en-
contradas, definidas de forma inductiva a partir de los datos, fueron las
siguientes: ensefianza intencional, aprendizaje observacional y ensefian-
za - aprendizaje mediante ensayo y error. De forma mas concreta, y en
relacion con los deberes, se observé que en las familias mexicanas era
mas frecuente una guia indirecta, por ejemplo, ayuda emocional - ani-
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mando al nifio o la nifia -, etc. Las madres y padres europeos mostraron
un mayor apoyo intencional, es decir, ensefianza directa de los conteni-
dos escolares.

En suma, este trabajo muestra que cuando se quieren establecer puentes
entre la escuela y la familia es necesario tener en cuenta la peculiaridad de la
poblacién. A continuacién definiremos algo més esas peculiaridades del con-
texto en el que trabajamos y a partir de estas ideas revisaremos a continuacién
algunas de las ideas que las madres de los nifios que asistian a nuestro taller y
también los nifios y las ninas nos fueron revelando.

Las actividades de los nifios y nifias

Con el fin de explorar el modo en que las familias se aproximan a los pro-
cesos de alfabetizacién mantuvimos una entrevista con las madres de todos los
nifios y nifias que asistian a nuestro taller. También entrevistamos de forma in-
dividual a cada uno de los pequefios. Describiremos primero cémo tuvieron lu-
gar las entrevistas y comentaremos después sus resultados en un nivel cuanti-
tativo y cualitativo.

Tanto las entrevistas con las madres como con los nifios se mantuvieron de
forma informal, si bien existian unas cuestiones basicas que se plantearon en
todos los casos. Los temas que queriamos abordar se organizan alrededor de
los siguientes nucleos tematicos: 1) actividades que realizan los nifios y nifias
en su tiempo fuera de la escuela, 2) lugar que ocupan en esas actividades las
relacionadas con procesos de alfabetizacién tanto en relacién con la escritura
como con la televisién, 3) modo en que esas familias habian aproximado a sus
hijos e hijas a la lecto-escritura, es decir, como les habian enseniado a leer y es-
cribir, 4) lugar que ocupaban en esas familias y, mas concretamente, en las per-
sonas adultas, las habilidades relacionadas con la alfabetizacion. Estos nucleos
fueron los mismos para las madres que para los nifios y nifias.

Con el fin de conocer mejor a las familias buscamos concertar la entrevista
con las madres en los hogares, ello no siempre fue posible. En la entrevista es-
taba presente la madre y dos investigadoras que conocian muy bien a los nifios
y nifias, ya que asistian semanalmente a la escuela y participaban en todas las



297

actividades del taller, siempre las mismas. Se concertaron la visita a horas en
las que ninguna otra persona solia estar en el hogar. El tiempo que duraron las
entrevistas oscil6 entre una y dos horas, siempre fueron mas largas las que se
realizaron en el hogar. Los nifios y nifias fueron entrevistados por una investi-
gadora de las que habitualmente asistian al taller y que también habia entre-
vistado a las madres, la duracién de la conversacién con ellos fue mas corta, al-
rededor de media hora.

Hemos de reconocer que uno de los aspectos de mayor interés para noso-
tras fue poder conocer "desde dentro" a cada de esas familias. Enseguida em-
pezamos a comprender que cada una representaba un universo cultural y so-
cial diferente, que las relaciones con los nifios y nifias variaban en cada caso,
que su organizacién tampoco era homogénea ni, por supuesto, sus expectati-
vas en relacion con lo que esperaban de la escuela. Pero veamos ahora una sin-
tesis de algunos resultados, una vez analizadas las entrevistas con el programa
Nudist*Vivo. Nuestra primera tarea fue ir definiendo un sistema de categorias
de forma inductiva, es decir a partir de los datos. Dichas categorias, que se in-
cluyen en la tabla 10-1 se referian a dos dimensiones: por una parte, al tipo de
actividades que de acuerdo con las madres y los nifios se realizaban fuera de
la escuela y, por otra parte, al significado que ambos les atribuian.

Tabla 10-1. Actividades familiares y su significado

Categoria Definicién Ejemplo

Actividades Acontecimientos en los que Investig. 4y €l cuando llega del cole qué
nifios y nifias participan fuera hace? Se pone a jugar o qué...
del ambito escolar, asi como las Madre Si, él automaticamente suelta la
realizadas por las personas mochila, va a su habitacién y se
adultas. Se categorizaron las pone alli como una fiera a jugar,
siguientes actividades: vamos.

Lecto-escritura, conversaciones,
ver la televisién, interacciones
con amistades, juegos, deberes,
escuchar la radio, interactuar
con el ordenador.

Normas Alusiones implicitas o explicitas Madre . Yo se las tengo que ir poniendo,
al funcionamiento de la familia pero es que él va muy por
en relacién con las distintas libre.
actividades Investig. ¢ah, si?
Madre El hace lo que le viene en gana, la

verdad. Que no atiende tampoco
a... que no somos rigidos ni mi
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marido ni yo para decir pues se
hace esto, esto y esto, ¢no?, con un
orden porque hay que seguir un
orden en la vida y en las cosas. Yo
creo que al ser tres y como
siempre hemos vivido muy
independientes de la familia y todo
el mundo, pues vamos muy... muy
por libre.Y él también. El la
verdad que hace lo que.... élenla
casa no... tampoco lleva él un...
sino que va por libre. El hace lo
que le apetece, vamos que
tampoco lo..., hombre, claro, si
hace algo mal pues hay que
decirle 'oye, nifio, pues esto no'

Significado

escolar

Relevancia que se atribuye a
determinadas actividades en
cuanto pueden contribuir a
facilitar la formacién escolar
de los nifios y nifias.

Madre

Investig.

Madre

Investig.

Madre

Hombre, porque, por ejemplo,
durante todo el curso que habéis
estado de los... con los anuncios, y
las series de television y todo eso...
pues entonces él , yo creo que esta
mas critico,...

¢Si? scon lo que él ve?.

Antes no, antes lo mismo lo veia y
ya esta. O lo mismo yo le decia
nifio eso no lo veas que es
violento, pa cé o pa lla, no me
gusta que lo veas. Pero ahora si.
Porque él eso, se..., lo critica, €l es
que critica las series de television,
sobre todo los dibujos animados.
&Y qué dice?

Eso, lo de la violencia, ahora esta
con la violencia ahi... Las
peliculas que son violentas ahora
no las ve. Digo, a mi me parece
estupendo. Pero vaya, antes no se
paraba él a pensar en que si una
pelicula era violenta. Se lo tenia yo
que decir. Y ahora..., digo eso
tiene que ser a raiz de todo lo que
han hecho...

Significado
funcional

Interés por las distintas
actividades realizadas motivados
por la creencia en la utilidad en
la vida futura

Amalia
Alex
Amalia
Alex

Oye, y tu crees que es importante
saber leer y escribir Alex?..

Pues si.

Para qué?.

Pues hombre, pues hombre para
saber y escribir ne, pues también,
pues necesitas saber leer y escribir,
saber leer es par poder, es para



299

poder leer las cosas, por ejemplo
cuando la carretera se corta tienes
que saber leer lo que, lo que dice
ahi para no seguir mas adelante,
porque si no te caes.

Observando el grafico y los datos incluidos en la figura 10.2, donde se in-
cluyen los resultados del proceso de codificacién, en relacién con la primera de
las categorias sefialadas, es decir, las actividades que realizan los nifios habi-
tualmente. Observamos que uno de los datos mas llamativos es, quizas, el im-
portante papel que tanto las madres como sus hijos e hijas atribuyen a la lecto-
escritura. Ello debe interpretarse, en cualquier caso, con cierta cautela debido
a que tanto las madres (38%) como los nifios (34%) sabian que este tema era
el que para nosotras tenia mayor interés, por ejemplo, les habiamos comenta-
do que nuestro taller estaba relacionado con la escritura y la lectura y que que-
riamos unir estas habilidades con el hecho de ver la televisién.

Profundizando algo mas en la comparaciéon de los resultados de las madres
con los de los nifios y nifias encontramos que no existen diferencias excesiva-
mente importantes en la mayoria de las actividades a las que se alude, salvo en
dos de ellas: el lugar que se concede al hecho de hablar con alguien o mante-
ner una conversacion (madres 32%; nifios, 12%) y al de ver la televisiéon (14%;
32%). Observamos que los datos son practicamente inversos. No es nuevo el
importante papel que los nifios conceden a la televisién en sus vidas, lo que
quizas pueda ser llamativo es el hecho de que también parecen asumirlo cons-
cientemente. El papel que la conversacién adquiere entre las madres pueden
ser debido a varias razones que ahora no hemos diferenciado pero que un tra-
bajo préximo habra de hacerlo. Por ejemplo, que las conversaciones entre ma-
dres, hijos e hijas sean frecuentes y aquellas nos lo cuenten, que la mayoria de
las mujeres comentan con otras personas, muchas veces sus parejas, las activi-
dades que los nifios y nifias pueden realizar, etc.
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Figura 10-2. Actividades infantiles. Frecuencias y porcentaje.

m Madres
m Nifos
Madres Ninos Madres Nifios

Lecto-escritura 130513 59007 38 34
Conversacién 109719 20881 32 12
Television 47609 56917 14 32
Amistades 17420 12316 5 W
Juegos 14171 8844 o 5
Tareas 15584 13835 5 8
Radio 3365 2057 1 1
Ordenador 4433 1307 1 1
Total 342814 175164 100 100

Pero nos fijaremos ahora no sélo en el papel que parecen desempenar, con-
siderado en funcién de la atencién que le dedican, sino a partir del significado
que parece tener para ellos. Los datos, en nuestra opinién, son aqui mucho mas
reveladores. En primer lugar, considerando Ja lecto-escritura observamos que
estas habilidades son mas relevantes desde una perspectiva funcional para los
nifilos (Escolar, 46%; Funcional, 68%) que para las madres (Escolar, 61%;
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Funcional, 50%), es decir, éstas ultimas les conceden un mayor significado es-
colar que sus hijos; ademas, también en las madres aparecen con una mayor
asociacion a las normas (15%) que en los nifios y nifias (4%), esto hace pensar
que estan interesadas de forma normativa los pequenos aprendan a leer y es-
cribir, algo que los nifios y nifias parecen percibir en bastante menos medida.

Por lo que se refiere al peso que las conversaciones relacionadas con el con-
texto escolar éstas tienen un mayor peso en los nifios y nifias (41%) que en las
madres (21%). Sin embargo, resulta interesante que cuando éstas se relacionan
con las normas se invierte la direccién, (nifios y nifias, 21%; madres, 42%), ello
podria indicar que los nifios, que realmente deben actuar de acuerdo con las
normas marcadas por las familias, son méas conscientes que sus propias madres
del peso que ésas normas tienen en las familias.

Finalmente, debemos comentar el significado que se asigna a las activida-
des relacionadas con la televisién. Observamos enseguida que las relaciones
con el conocimiento escolar son bajas (madres, 13%; nifios y nifias, 2%), la re-
levancia funcional es relativamente mayor (aproximadamente un 25% en ambos
grupos), pero si algo resulta de gran interés para nosotras es ver como los ni-
fios relacionan esta actividad con contexto normativos (66%) y las madres lo
hacen en mucha menor medida.

Figura 10-3. Madres, significado de las actividades. Frecuencias y porcentajes

m Normas
m Sig. Escolar

1 Sig. Funcional
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Madres Normas | Relevancia | Relevancia | Normas | Significado | Significado
familiar funcional Escolar | Funcional
Lecto-escritura 1662 5313 13744 15 61 50
Conversacion 4669 1860 7055 42 21 25
Television 3375 1097 5596 31 13 20
Amistades 0 0 0 0 0 0
Juegos 284 0 0 3 0 0
Tareas 898 456 1273 8 5 5
Ordenador 159 0 0 1 0 0

Figura 10-4. Nifios, significado de las actividades. Frecuencias y porcentajes

@ Normas
m Sig. Escolar
o Sig. Funcional
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Ninos y Normas | Relevancia | Relevancia | Normas | Significado | Significado

ninas familiar funcional Escolar | Funcional
Lecto-escritura 639 2851 6830 i 46 68
Conversacién 3861 2541 417 21 41 E
Television 11993 97 2470 66 2 24
Amistades 126 0 369 1 0 4
Juegos 471 207 3 3 0
Tareas 897 456 5 s 0
Ordenador 52 0 0 0 0

Actividades, adquisicién de valores y género

Cuando exploramos las creencias de las familias, y sobre todo el significado
que desde ellas se atribuye a las actividades en el contexto de un modelo edu-
cativo, no podemos dejar de fijarnos en céomo incide en estos significados la
cuestion del género y, mas concretamente, el modo en que dichas creencias
pueden contribuir a la construcciéon de las identidades de género de nifias y ni-
fnos. Es bien sabido que los papeles sociales y las funciones que asumen den-
tro del hogar las madres y los padres son fundamentales para la formacién de
dicha construccién. Se trata de una transmisiéon que se efectia de generacién
en generacion, en la que es dificil que exista cambio y evolucién sin la presen-
cia de una reflexion personal y la insercién de los diferentes protagonistas en
entornos sociales que presenten avances en la relacién de género. En este sen-
tido, el trabajo remunerado de las mujeres fuera del hogar es uno de los ele-
mentos basicos para que dentro de la familia se generen cambios estructurales.
Nos ocuparemos ahora de esta cuestiéon y para ello, tras revisar algunas aporta-
ciones de la literatura sobre género en relacién con el tema, analizaremos el
significado que las madres dan a las actividades de sus hijos e hijas.
Observaremos inmediatamente que las diferencias son profundas cuando las
mismas actividades son realizadas por las nifias o por los nifios.

Multiples voces han insistido en la asimetria tradicional de los papeles se-
xuales y parentales dentro de la familia. En muchas familias podemos observar
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la presencia de una organizacién familiar de tipo patriarcal dominada por un
concepto esencial: la complementariedad de los papeles familiares. A pesar de
la incorporacién de las mujeres al campo laboral, dentro del hogar se sigue
manteniendo una divisién sexual del trabajo en la que las mujeres asumen to-
da la responsabilidad (cuidado, crianza, educacién), representando los ele-
mentos expresivos (el amor) y los hombres mantienen un papel mas decorati-
vo (juego, deportes, television, reparaciones, automéviles, internet), represen-
tando los elementos instrumentales (la accién) (Walters, 1988/1991; Martin y
Halverson, 1987). En este contexto, el papel femenino permanece fuertemente
connotado por la actitud de servicio al marido y las criaturas, mientras que el
papel masculino permanece vinculado por la actitud de ser servido por la mu-
jer. Esta situacién lleva a las mujeres a disponer de mucho menos tiempo para
si mismas y para su vida social e intelectual, amén de la responsabilidad moral
de la educacién y el rendimiento escolar de sus hijas e hijos, con la consi-
guiente desmoralizacion y sentimiento de culpa cuando las cosas no van como
se desea (Burin y Meler, 1998).

Figura 10-5. Familia y "papeles sociales" relacionados con el género
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Conviene sefialar, ademas, que algunos estudios han mostrado cémo si
bien en familias jévenes se estan detectando algunos cambios, las familias con
niveles culturales menos elevados, aunque sean jévenes, siguen mostrando
una gran adherencia a los papeles tradicionales. Hay un acuerdo facil entre ma-
rido y mujer en la ordenacién de los papeles de la parentalidad. No hay con-
flictos personales, porque la madre cambia su papel de trabajadora por el de
madre y el padre no experimenta conflicto porque su posicién de mantenedor
econdémico (aundque, paraddjicamente, no sea el unico que aporta dinero a la
casa) de la familia domina sobre su posicién de padre implicado en la crianza
de las criaturas (Barnett, 1966). En este contexto, los estudios de género han
denunciado el supuesto equilibrio y consenso existente en este tipo de fami-
lias, en la medida en que no supone una situacién igualmente satisfactoria pa-
ra la madre y el padre. Parece necesario, por tanto, que los cambios en las re-
laciones de género que se mantienen en el mundo laboral, fuera de la familia,
empiecen a impregnar la vida familiar. Se ha insistido en que para dar paso a
unas relaciones de género no jerarquicas es necesario cambiar el papel del
padre, es decir, los contenidos y formas relacionales de la paternidad, lo cual
sélo es posible si las madres intentan, a su vez, redefinir sus papeles y buscar
un cambio (Chodorow, 1978/84; Russo, 1995/1998; Silverstein, 1996). Desde el
marco que acabamos de exponer exploraremos ahora el modo en que las ma-
dres de los nifios y nifias que asisten a nuestro taller interpretan las actividades
de sus hijos e hijas. Son necesarios, sin embargo, algunos comentarios previos,
resultado de un analisis cualitativo, que nos ayudaran a entender mejor la con-
tribucién de las madres a la construccién de la identidad de género de sus hi-
jos e hijas.

En primer lugar, excepto en dos de las entrevistas realizadas, la educacién
de las hijas o los hijos es asumida exclusivamente por las madres. Esta es vista
casi como responsabilidad suya y, en la mayoria de los casos, no mencionan al
padre como persona que forme parte de las posibles decisiones relacionadas
con el campo educativo y, por tanto, de su vida.

Veamos, por ejemplo, la respuesta de una de las madres, quizas uno de los
casos mas llamativos. Esta mujer habia estudiado la carrera de Magisterio pe-
ro no la ejercia porque se dedicaba al hogar y los hijos e hijas. Hay que reco-
nocer, en cualquier caso, que ella se encontraba enormemente satisfecha o, al
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menos, asi lo manifestaba. En el siguiente texto explica como es ella la que
siempre va al colegio de su hijo e hija y cémo busca colaborar con la profeso-
ra. En este caso indica cémo su hijo reconoce el deseo de su madre de estar
presente en la escuela, hasta el punto de realizar tareas que suponen una ver-
dadera implicacién personal en el ambito de las actividades extraescolares y
en colaboraciéon con las docentes.

Madre:

"Pues... no, me llegué a las diez y media, cuando vine del gimna-
sio, porque el gimnasio lo tengo justo detras del colegio, y cuando
pasé digo "jAy!, me voy a llegar" porque también (...) es que, no sé,
me gusta estar muy pendiente de la educacion de los nifios y siem-
pre estoy muy metida en ello. A los profesores les digo "oye, que si
necesitais cualquier cosa, ayuda, lo que sea", Fijate, un dia, (...) la
seno los quiere llevar a Isla Méagica y entonces, como yo tenia que
pasarme por El Corte Inglés para recoger unos billetes de avion,
(...) Santiago se lo coment6 a la sefiorita "sefo, pues mi madre tie-
ne que ir a El Corte Inglés", dice "pues que te de (...)" -como ella
sabe que no me importa- "pues que pida informacion y eso", (...)

Veamos ahora otro ejemplo de la misma madre en la que se refiere a los
comentarios de la profesora acerca de los trabajos de algunos nifios y nifias en
la casa, seguramente cuando realizan los deberes. Mercedes, la profesora de-
be haber dialogado con la madre acerca del diferente rendimiento de los nifios
y ninas en la escuela, asi se inicia el texto

Madre:

"(...) y entonces pues ya me llegué... "bueno, muijer..." digo "mira,
no te preocupes" digo "que ten en cuenta que es un trabajo que
han hecho ellos, que ellos lo viven, lo sienten, tu déjalos que sean
espontaneos” (...) y entonces pues me dice Mercedes "si, es que
no es tan facil, porque hay nifos y hay otros (...)" y después dices
"claro, es que muchas veces pues los nifios es que en casa (...)"
dice "tengo gente que me viene con las firmas hechas (...)" porque,
claro, ella conmigo habla con mucha confianza méas que como ma-
dre a lo mejor como comparera ¢no?, mas que como madre (...)
dice es que tu crees que pueden venir, que les pongo: no. los ni-
nos no han hecho los deberes; y coge y me viene y me lo firma la
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madre y dice: y tiene tres firmas seguidas (...) es que la educacion
de un nino no empieza a las nueve y termina a las cinco."

En estos ejemplos observamos dos formas muy distintas de implicacién
maternal en la escuela. En el primer caso, el deseo de colaborar con las do-
centes; en el segundo, el deseo de las madres de evitar problemas a sus hijos
e hijas en la escuela o el de evitarse problemas ellas mismas con los nifios y ni-
fias.

Veremos ahora qué ocurre con el papel del padre. Observaremos también
dos situaciones donde, de una forma u otra, tiene un importante papel en la vi-
da de las ninas. Resulta interesante observar cobmo en ambos casos puede in-
fluirse en la vida de las nifias en direcciones opuestas. Veremos, por ejemplo,
como el padre de Cristina representa para ella un importantisimo referente en
su educacion escolar. Es maestro y le gusta mucho escribir, la nifia conté muy
orgullosa un dia en la clase que su padre escribia poesias.

Investigadora: Oye, Cristina y tu cuando llegas a casa ¢;qué es lo que haces?
cuando llegas del colegio

Cristina: Yo. cuando llego del colegio lo primero que hago si he tenido talle-
res es ensenarle a mi padre lo de los talleres

Investigadora: jAh! Es qué a tu padre le interesa mucho ¢no? bueno, bueno,
cuéntame

Cristina: Pues yo le enseno a mi padre y le gusta mucho que le hable de lo
que he hecho

Investigadora: Claro

Cristina: Pues se lo doy a mi padre, lo lee y después dice, esto esta bien. lo
que pasa es que (...) podrias cambiar algo (...)

En este caso las opiniones del padre de Cristina son importantes para la ni-
nia, a la hora de modificar el trabajo escolar. Es decir, tiene muy en cuenta su
opinién porque, ademas, él parece estar muy interesado en los trabajos infanti-
les. Es interesante, ademas, tener en cuenta que la nifia nos dir4, algo mas ade-
lante durante la entrevista, que sélo sigue las sugerencias de su padre cuando
ella misma esta de acuerdo con ello.
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Pero veamos ahora un caso en el que la responsabilidad del padre es total-
mente distinta. Nos fijaremos en Esperanza. La situacién familiar en la que vive
la nifia es compleja y parece que ha sido sometida a situaciones de violencia
doméstica. La nifia vive con la madre y visita a su padre los fines de semana.
Segun la madre, el padre ejerce sobre la pequefia una influencia muy negativa.
Veamos cémo explica la nifia las visitas semanales. En el didlogo que transcri-
bimos la investigadora pregunta a la nifia por sus actividades relacionadas con
la lecto-escritura en esos momentos.

Investigadora: &Y qué libros tienes?.

Esperanza: Cuentos, libros de colorear, libros del cole vy, libros de colorear y le-
er, las dos cosas, libros, y en casa de mi padre también tengo una
mochila llena de novelas de Corin Tellado.

Investigadora: .Y las lees? ¢,qué te gusta leer?.
Esperanza: Ya me he leido todas y las estoy repitiendo otra vez,

Investigadora: Si, pues entonces lees muchisimo ¢,no?, Eso esta muy bien, y ;jqué
te gusta mas?.

Esperanza: Corin Tellado dicen que escribe muy fuerte.
Investigadora: & Si?

Tal como podemos observar, la entrevistadora no habia dado demasiada
importancia al hecho de que la nifia leyera novelas de Corin Tellado, pero ella
insiste, creemos que es una forma de llamar la atencién. Quiere indicarnos que
"Corin Tellado escribe cosas fuertes". La entrevistadora, un poco asombrada,
pregunta de nuevo sobre el tema.

Esperanza: Que escribe cosas fuertes.
Investigadora: ¢Si? ¢Pero de violencia?.
Esperanza: No.

Investigadora: De, de qué?.

Esperanza: De sexo.
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Investigadora: Ahhl, (risas). ¢Y por qué lo lees?.
Esperanza: Porque me gusta leer.

La investigadora inmediatamente pregunta si la madre y el padre estan de
acuerdo con esas lecturas. Es aqui donde la nifia, casi de forma inconsciente,
atribuye papeles distintos a la madre y al padre. Al padre le da lo mismo, la ma-
dre no dice nada, pero se matiza que la madre no sabe lo que lee cuando esta
en cada del padre, seguramente, parece insinuar, si lo supiera, no le permitiria
leerlo. Resulta curioso, por otra parte, que también la nifia se refiere a "su tia
Rafi" como alguien que no le permite leerlo, pero ella no le hace caso.

Investigadora: Ahly ;lees ya cualquier cosa, no?, y ¢tu padre no te dice nada, o
tu madre, de que no leas eso?, ;/no?.

Esperanza: No. Mi tia Rafi, pero yo paso de ella.

Investigadora: Ahh!, pero ¢tus, tus padres no te dicen nada, ni tu padre ni tu ma-
dre de que leas eso?.

Esperanza: Mi Padre, no. Mi madre no, porque no lo sabe.

Sobra casi decir que estos datos no pueden generalizarse, pero también
hay que afirmar que resultan enormemente significativos de cémo la nifia pa-
rece haber internalizado patrones educativos distintos por lo que se refiere al
papel que en ellos desempenan los hombres y las mujeres.

Nos detendremos ahora, desde un enfoque mas cuantitativo, en el significa-
do que las madres atribuyen a las esas actividades que realizan sus hijos e hi-
jas. Recordemos que todas las entrevistas han sido categorizadas en relacién
con tres tipos de significados: a) el valor escolar que se concede a la actividad,
b) el valor funcional en la vida cotidiana, c) el contexto normativo en que se si-
tua la accion. Los graficos 5.4 y 5.5 permiten comparar las respuestas de las
madres de las nifias y los nifios. En términos generales podemos afirmar que
se observan importantes diferencias que ahora vamos a sefialar en relacién
con cada uno de esos significados y siempre en funcién del género.
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Figura 10-6. Actividades cotidianas de las nifias segun la madre.

Frecuencias y porcentajes
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Madres nifias | Escolar| Funcional | Normas| Total | Escolar| Funcional | Normas | Total
Lecto-escritura| 1932 9354 1006 |12292 16 76 8 100
Conversacion 638 5157 1629 | 7424 9 69 22 100
Television 160 3893 662 | 4715 3 83 14 100
Amistades 0 0 0 0
Juegos 0 0 284 284 0 100 100
Tareas 0 1273 567 | 1840 69 31 100
Ordenador 0 0 0 0
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Figura 10-7. Actividades cotidianas de los nifios segun la madre. Frecuencias y pocentajes
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Madres nifios | Escolar| Funcional | Normas| Total | Escolar | Funcional| Normas | Total
Lecto-escritura | 3381 4390 656 | 8427 40 52 8 100
Conversacién 1222 1898 3040 | 6160 20 31 49 100
Television 937 1703 2713 | 5353 18 32 51 100
Amistades

Juegos

Tareas 456 0 331 787 58 0 42 100
Ordenador 0 0 189 159 0 0 100 100

Importancia del mundo académico

En términos generales ya hemos indicado que las madres asignan un valor
muy importante a la adquisicién de contenidos académicos. Todas las madres
tienen una gran preocupacién e interés por saber cémo van sus criaturas en el
colegio, puesto que para ellas el buen rendimiento académico de sus criaturas
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significa que puedan tener mayores posibilidades de formarse un buen futuro.
Todas sus preocupaciones van dirigidas, mayormente, a este objetivo, llegando
incluso, en la mayoria de los casos, a una sobre-valoracion del contenido aca-
démico en detrimento de otros. Pero sinos fijamos de forma mas precisa en es-
tos valores considerando que las madres lo sean de las nifias o de los nifios se
advierten importantes diferencias. Por ejemplo, las madres de los nifios valoran
la lecto-escirtura como contenido académico en el 40% de los casos, mientras
que si se trata de las nifias esto ocurre sélo en un 16%. Lo mismo ocurre con
otras actividades, por ejemplo ver la TV que puede tener un valor relacionado
con la escuela el 18% en el caso de los nifios y sélo el 3% de las nifias.

En este punto, y de forma algo mas especifica, hay que destacar que uno de
los objetivos educativos mas importante para las madres, desde que nifios y ni-
fias se incorporan a la escuela, es que pronto aprendan a leer y, mas adelante,
desean que a sus criaturas les guste leer y se entretengan haciéndolo. Sin em-
bargo, las familias no suelen tener en cuenta el hecho de que tanto la madre
como el padre asi como el resto de la familia, representan un modelo de imita-
cion para sus criaturas y que dificilmente pueden inculcar un habito de lectura
por el simple hecho de comprarles libros, o de "obligarles" a un rato de lectu-
ra todos los dias, cuando esta es una conducta que nunca han visto en sus ho-
gares. Es importante tener en cuenta que ese interés por la lectura en las nifias
adquiere un 76%, pero relacionado siempre con una dimensién funcional, es
decir, mucho mas proximo a la vida cotidiana y a una satisfaccién de necesi-
dades inmediatas.



Figura 10-8. ;Qué quieren las familias que se ensene en la escuela?

El dato que acabamos de sefialar podria completarse con la idea de que to-
das las madres sefialan también la importancia de que en la escuela se ense-
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fien otro tipo de valores, y que los contenidos de aprendizaje se relacionen con
la vida diaria. Este dato es importantisimo en las madres de las nifias. Hemos
de reconocer que, sin pretender ningun tipo de generalizacion, el hecho de re-
lacionar la lecto-escritura con los contenidos escolares nos hace pensar que las
madres de los nifios le atribuyen un valor relacionado con la posibilidad de en-
contrar un trabajo remunerado, algo que muchas familias asocian al trabajo es-
colar (Gallimore y Tharp, 1991).

El valor funcional de las actividades

De forma general, hemos indicado ya que las actividades de las nifias son
interpretadas por las madres en términos funcionales, mientras que las de lo
nifios lo son en relacién con el conocimiento escolar. En cualquier caso, exis-
ten algunos matices que conviene tener en cuenta. En relacion con la lecto-
escritura las madres de los nifios le asignan un valor funcional el 52% de las
veces, mientras que las de las nifas un 76%. Algo muy semejante ocurre con
las conversaciones a las que se hace referencia, cuando hablan las madres de
las nifias en relacién con sus expectativas y acciones educativas, un 69% de
las veces lo hacen de forma funcional, mientras que los nifios un 31%. Las ci-
fras son todavia mas extremas en el caso de la televisién, las madres de las
nifias le atribuyen un valor funcional el 83% de las veces y las de los nifios el
32%. Estos datos podrian indicar, lo mismo que algunos otros ya comentados,
que la vida escolar es mas importante para las madres de los nifios que de
las ninas.

En suma, el mundo cotidiano exterior a la escuela esta mas presente en las
respuestas de las madres de las nifas, las de los nifios, en términos genera-
les, atribuyen un mayor significado escolar a las acciones. Las madres asignan
un valor diferente, en funcién del sexo de sus hijos e hijas, a la vida escolar.
Conceden mayor importancia a la escolarizaciéon de los nifios y ello puede in-
terpretarse como una reproduccién de crianzas fuertemente vinculadas al
distinto papel que se asigna a las mujeres y a los hombres en la vida profe-
sional.
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Normas familiares

No podemos dejar de sefialar, finalmente, que las normas educativas fami-
liares basicas, por ejemplo las relacionadas con la TV, horarios de ir a la cama,
etc,, son importantes para las madres. Pero podemos todavia decir algo mas: el
modelo educativo que parece imperar, en la mayoria de las familias, es el mo-
delo autoritario, ejercido a través de la imposicién no consensuada de las nor-
mas y obligaciones de las hijas y los hijos en el funcionamiento de la familia..
Asi, en muchas familias, las normas son impuestas sin establecer un dialogo o
una negociacién para llegar a un consenso. Los modelos educativos familiares
predominantes son, pues, fundamentalmente autoritarios, sin negociacién y
acuerdo entre los miembros. Sélo una familia parece tener un modelo permisi-
vo y tolerante, presenta patrones de actividad democraticos, con autoridad, ne-
gociacién y normas consensuadas entre todos sus miembros. Es precisamen-
te, esta familia la Uinica en la que las relaciones de género son también mas
igualitarias, con la participacién activa de la figura paterna en la toma de deci-
siones educativas. En cualquier caso, nos referiremos algo mas concretamente
al lugar que desempefian esas normas.

En términos generales, y especialmente en el caso de ver la television, se
observa que los aspectos normativos tienen un peso mas alto entre las madres
de los nifios (51%) que de las ninas (14%), lo mismo ocurre en relacién con las
conversaciones (madres nifios 49%; nifias 22%) y con el uso del ordenador, que
sélo es utilizado por los nifios. Si pensamos también que entre las madres de
los nifios tiene un mayor peso el significado escolar de las actividades, nos da-
mos cuenta de que las madres establecen normas para que los nifios no se
aparten de la actividad escolar, por ejemplo jugando con el ordenador o pa-
sando el rato ante la pantalla de televisién.

Familia, valores y género

Brevemente, y a modo de sintesis, podemos avanzar algunas conclusiones
si interpretamos desde una perspectiva de género los datos de nuestras entre-
vistas. En primer lugar, se observan diferencias en el significado que las ma-
dres dan a las actividades de las hijas y de los hijos. En el caso de las nifias a
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éstas se les atribuye un valor funcional, en el de los nifios esta mas presente la
importancia del conocimiento escolar. Ello evidencia una atribucién diferencial
al valor de este conocimiento en funcién del sexo. En segundo lugar, las ma-
dres estan profundamente implicadas en la educacién de sus hijas e hijos, pe-
ro se observa también cémo el papel del padre ain queda muy lejos de ser
igualitario, observandose una figura parental "ausente" que perpetia un mode-
lo clasico de divisién sexual del trabajo, segun el cual el papel del padre que-
da reducido al de ser un "proveedor econdémico", seguramente ajeno a cual-
quier tarea de "cuidado". La madre continua con el papel de ser la cuidadora
unica de la familia, en este sentido podemos decir que se perpetuan modelos
muy tradicionales de socializacién del papel sexual. Finalmente, en tercer lu-
gar, la madre cuenta con una mayor confidencialidad por parte de su criatura,
tanto en lo relativo a lo que cada dia desarrolla en el aula, como cuando se tra-
ta de cualquier otro acontecimiento o problema que pueda sucederle, de ahi el
importante papel que tienen las conversaciones entre las madres y sus hijas.

JPor qué las familias valoran la lectura?

Volveremos de nuevo a los andlisis cualitativos para profundizar algo mas en
el significado que la lecto-escritura tiene tanto para las personas adultas como
para los nifios y ninas y cémo en muchos casos esta asociada a un conoci-
miento escolar. Ello nos ayudara a comprender la fuerza y la coherencia que
muestran en la mayor parte de los casos las teorias espontaneas que las per-
sonas construyen sobre lo que se aprende en la escuela y fuera de ella.

Ensenar a leer y escribir ha sido, tradicionalmente, una de las metas mas im-
portantes en las escuelas occidentales y, quizas, por ello el aprendizaje y la ad-
quisicién de esas habilidades se relaciona fundamentalmente con las aulas.
Paradéjicamente, sin embargo, muchas de nuestras actividades cotidianas se
realizan en un entorno "letrado", lo que significa que cuando nifias y nifios lle-
gan a la escuela traen consigo un amplio equipaje de ideas que muchas veces
pasan desapercibidas a los educadores. Ensenar a leer y escribir se ha consi-
derado tradicionalmente como una tarea que tiene poca relacion con lo que pue-
de aprenderse en ld vida cotidiana fuera de la escuela. Incluso, en ocasiones,
cuando los padres y madres quieren ir introduciendo a los nifios y nifias en es-
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tas habilidades lo hacen a través de métodos que son mas propios de la es-
cuela y que tienen muy poca relacién con sus actividades habituales. Tal vez to-
do esto sea debido a que leer y escribir se consideran actividades vacias de
significado para quienes aprenden y ensefian. Pero, ;por qué no pensar que
esas actividades pueden ir adquiriendo un sentido mas préximo a la vida coti-
diana y que también desde ellas es posible ir tendiendo puentes entre la casa
y la escuela? Queremos sacar el aprendizaje de la lecto-escritura de las pare-
des de las aulas, de forma que se convierta en una tarea que va mas alla del
cuaderno o de la cuartilla porque leer y escribir son instrumentos cotidianos
en nuestro entorno socio-cultural. Trataremos de mostrar cémo se puede apren-
der fuera y dentro de la escuela, tratando de establecer relaciones entre ambos
entornos de forma que sea posible lograr un aprendizaje significativo.

Figura 10-9 La familia como contexto de alfabetizacién
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Podemos preguntarnos ahora céomo ir mas alla de situaciones formales de
aprendizaje en las que leer y escribir son tinicamente procesos de descodifi-
cacién ajenos a cualquier situacion. Para reflexionar sobre las posibles res-
puestas a esta cuestién, nos detendremos un momento en un trabajo realizado
hace ya bastantes afios por Shirley Brice Heath (1987) psicéloga norteameri-
cana, que nos permitirda comprender céomo el uso y el significado de la lecto-
escritura esta estrechamente relacionado a la organizacién social, de forma que
esas actividades no son algo vacio de contenido o ajenas a la vida cotidiana. El
trabajo muestra con claridad que cuando nifias y nifios llegan a la escuela po-
seen ya un conjunto de conocimientos que, necesariamente, quienes ensefnan
habran de tener en cuenta. Heath, describio el significado y la funcién que la
lectura y la escritura tenian en dos comunidades diferentes de clase trabajado-
ra, una negra y otra blanca, situadas en la regién de Piedmonton en Carolina
(EE.UU.), e inmersas en la tradicién de la industria textil y del cultivo del algo-
dén. La investigadora examina, ademas, lo que ocurre en el contexto de la ciu-
dad, al que considera como una comunidad diferente. En cada una de ellas el
entorno de nifios y nifias esta geograficamente limitado hasta que van a la es-
cuela. En el libro que recoge su trabajo se argumenta cémo nifios y ninas
aprenden a utilizar el lenguaje de formas diferentes, en funcién del modo en
que cada comunidad estructura sus familias, define los papeles sociales que
pueden representar sus miembros y también en relacién con los conceptos de
infancia que guian la socializacién de las y los mas pequefios. En las comuni-
dades que como etndgrafa estudia esta autora los nifios tienen diferentes cami-
nos para comunicarse, ya que existen diferentes tradiciones en la interaccion
cara a cara y en la forma de establecer relaciones con el mundo exterior. En
definitiva, se muestra cémo el uso del lenguaje en cada grupo social es insepara-
ble de los hébitos y valores de conducta compartidos por quienes pertenecen a
él. Pondremos algunos ejemplos.

En la comunidad blanca de Roadville la vida se organiza alrededor de la ca-
sa o dentro de ella. El umbral de su puerta marca la distancia entre lo publico
y lo privado, ademas, los limites entre ambos mundos estan sefialados no sélo
en funcién del tiempo y el espacio, se marcan también en la estructura y en la
organizacion social, en los papeles especificos que cada uno desempefia en
funcién del sexo y de la edad. Todo ello contribuye a que las distancias en el
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trato de nifios y adultos sean claras y los pequefios deban dirigirse a los ma-
yores "con respeto’. Cuando nifios y nifias comienzan a ir a la escuela existe
una cierta continuidad entre ella y la familia, porque las ideas sobre lo que ha
de aprenderse y ensefiarse son muy similares entre ambas. Por eso, una vez
que los pequerios se integran en el medio escolar, las familias descargan alli
sus responsabilidades. Los nifios llegan al colegio cargados de testimonios so-
bre el valor de la lectura y la escritura, pero con pocos modelos de lo que son
las actividades lecto-escritoras. Es decir, las familias valoran el medio escrito,
aunque su relacion con €l sea relativamente distante. En este contexto puede
tenerse en cuenta que las actividades religiosas estan estrechamente unidas a
la valoracién que se hace del lenguaje, en cuanto que éste permite acceder a
los servicios relacionados con la comunidad y a posiciones de poder. La auto-
ridad del texto se apoya en la situacion en la que puede ser usado y en la posi-
cién social de aquellos que pueden interpretar el texto en ptiblico. Los nifios no
pueden interpretar el medio escrito en presencia de los adultos, han de ser es-
pectadores pasivos memorizando materiales o respondiendo a cuestiones es-
pecificas.

Por el contrario, en la comunidad negra de Trackton, los pequefios se mue-
ven con libertad por el barrio, sin reglas que limiten el espacio o el tiempo de
las interacciones sociales. Tampoco existen limites claros entre lo publico y lo
privado. Nifios y nifias se ven inmersas en un mundo de discontinuidades aun-
que las familias no sean conscientes de ello. Todo ello va a suponer que Ios pe-
quenios se acercan al mundo de lo impreso de formas distintas, aprenden asi
que existen muchas formas de hablar y cantar sobre el mundo escrito. En es-
ta comunidad nifias y nifios no han oido alabanzas sobre esas actividades pe-
ro se han visto inmersos en debates sobre lo que significan las letras, cartas o
billetes.

El contacto de los nifios y nifias con el lenguaje entre las gentes de la ciu-
dad, a la que puede considerarse una tercera comunidad, son muy diferentes.
De acuerdo con las descripciones de Heath, nifios y nifios son desde muy pe-
quenos compafieros en conversaciones cara a cara con sus madres, incluso en
los primeros seis meses. La negociacién en los procesos de comunicacién de-
semperia un papel importante y en ella destacan las preguntas que los adultos
hacen a los nifios. En estos intercambios los mayores van realizando modifica-
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ciones en sus formas de expresién para adaptarse a sus interlocutores mas pe-
quefios. No puede olvidarse, por otra parte, que estas rutinas y negociaciones,
presentes en el uso de lenguaje, estan cargadas de intencionalidad y de un sig-
nificado representacional, que rodea el uso del medio escrito entre la gente de
la ciudad.

Pero el libro no se queda sélo en cémo nifios y nifias se acercan al lengua-
je en la familia, examina también el modo en que se integran en la escuela. En
principio podria pensarse que cuanto mas hablan los padres y madres alos ni-
fios, mayor éxito tienen en las aulas. Las cosas, sin embargo, no suceden asi
exactamente, es la calidad de la conversacién y no la cantidad lo que hace que
sea mas facil para los nifios y nifias de la ciudad establecer relaciones entre di-
ferentes contextos. Las gentes de la ciudad crean actividades en las que los ni-
flos participan y, ademas, centrando su atencién en objetos o sucesos de ese
marco, los pequefios aprenden a compartir un referente, a narrar y describir las
escenas o a generalizar sus expresiones en diferentes situaciones. En definiti-
va, los nifios y nifias de la ciudad aprenden determinados usos del lenguaje
que, quizas, facilitan su aprendizaje en la escuela. Por el contrario, los nifios de
Roadbville difieren en algunos aspectos de los que viven en la ciudad. Aunque
también alli participan en actividades que suponen nombrar y caracterizar, tie-
nen pocas oportunidades para construir narrativas, establecer nuevos contex-
tos o "manipular" oralmente determinados rasgos del entorno. Todo ello puede
contribuir a que sus éxitos en la escuela sean menores. Finalmente se observa
que los nifios y nifias de Trackton estan mucho mejor preparados para el cam-
bio que supone la escuela. Vimos cémo en este entorno los pequerios no han
de aceptar sin mas los esquemas que les proponen los adultos, sino que cons-
truyen otros en el complejo mundo de estimulos que reciben. A pesar de todo
estos nifios y nifias reciben muy poca ayuda en relacién con algunas estrategias
que les facilitarian posteriormente el trabajo en la escuela.

La lectura de este libro sugiere inmediatamente una pregunta: ;qué pueden
aportar al profesorado de nuestro pais trabajos como éste? De forma explora-
toria nos atreveriamos a sugerir algunas ideas: a) nos invita a aceptar que ni-
fios y nifias atribuiran significados diferentes a la tarea de leer y escribir en fun-
cién de las experiencias previas que hayan vivido en su propia familia, b) se se-
fiala la necesidad de ir descubriendo progresivamente aquellas experiencias
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que contribuyen a atribuir ese significado, ¢) no creemos que una buena estra-
tegia de ensefianza sea tratar de sustituir esas interpretaciones o estrategias de
aproximacién al mundo impreso, propias del entorno familiar, por las que pro-
porciona la escuela, sino de respetarlas y de construir a partir de ellas, d) el
contacto con la familia y la participacién de ésta en la vida del aula contribuira
a que esa construccién sea posible, e) finalmente, aprender a leer y escribir no
parecen tareas propias unicamente del preescolar, sino que durante todo el pe-
riodo escolar los nifios, las nifias y las personas adultas pueden comprometer-
se juntos en practicas relacionadas con el mundo impreso.

Leer y escribir: actividades escolares para las familias

Nos fijaremos ahora en las ideas de la madre de una de una de las nifias que
asisten a uno de nuestro taller. A nuestro juicio, lo que revelan las respuestas de
esta madre es que valora muy positivamente el hecho de que su hija esté inte-
resada en la lectura y ello, quizas, porque se trata de una actividad escolar. La
entrevista, tal como ya se ha indicado, fue realizada en el marco de esta inves-
tigacion por una de nosotras y con el fin de conocer las teorias espontaneas de
las madres, los nifios y las nifias sobre las habilidades relacionadas con la alfa-
betizacion.

En términos generales, esta madre entiende, lo mismo que Luisa, la emi-
grante argentina con la que iniciabamos estas paginas, que la lectura nos abre
al mundo de la informacién al que, en su opinién, parece dificil acceder por ca-
minos distintos a los que marca la lectura de libros muy especificos, por ejem-
plo, los diccionarios o las enciclopedias. Hemos de confesar, en cualquier ca-
so, que nos queda la duda de si los nifios y las nifias cuando estan en casa re-
almente los leen o si, por el contrario, ello queda en un deseo de las personas
adultas que quizas nunca tuvieron las mismas facilidades para adquirir conoci-
mientos escolares. Veamos ahora cudles son las opiniones de esta madre acer-
ca de las lecturas de su hija Marta, una nifia de cuarto curso de la escuela pri-
maria. Lo que resulta mas sorprendente para nosotras es que realmente le in-
terese leer el diccionario.

43: Madre: (...) La lectura le encanta, en casa esta leyendo... constantemente,
vamos, lee muy a menudo.
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46: Entrev.:
47: Madre:

48: Entrev.:
49: Madre:

Y qué lee?

jAh! Pues (...) revistas para nifios, bueno, (...) le gusta mucho la
Menu Disney, la revista Menu Disney. Lee libros, también, que se
lleva de aqui del colegio, incluso el diccionario también lo lee, va-
mos, que a veces pues lo coge como otro libro cualquiera.

¢ Si?

El diccionario que trae aqui al colegio no, otros diccionarios mas
completos. Luego también, una enciclopedia que tengo yo en ca-
sa que era mia, que es una enciclopedia infantil, pues también, que
es "Dime Por Qué", "Dime Cémo se Hace", "Dime Cudl Sera Mi
Profesion” (...) pues también (...) Luego tiene también libros que
hablan de animales, de naturaleza, eso también le gusta mucho,
tiene uno que es de peces y reptiles (...). Vamos que le gusta, en
general, es que le gusta todo.

Es decir, en las ideas que expresa esta madre parecen entremezclarse tres
tipos de lecturas, asociadas en gran medida al mundo escolar. En primer lugar,
la enciclopedia, quizas la fuente maxima de conocimientos en la cultura popu-
lar. En segundo lugar otros libros que hablan de la naturaleza. Finalmente, los
libros infantiles, que incluso la madre asocia a su propia infancia. La madre, ade-
mas, afirma enseguida que la nifia suele comprender lo que lee, si bien lo que
no indica son las situaciones concretas en las que elo ocurre.

54: Entrev.:
55: Madre:

Oye, y ¢t comentas (...)? ¢ ella te comenta algo de lo que lee o0 no?

Si (...) No, no suele comentar pero a veces, a lo mejor, en una con-
versacion pues ella da su opinién y digo "jay! ¢y tu cédmo sabes
eso?", dice "porque lo he leido", lo dice, o sea, que yo creo que ella
sabe interpretar lo que lee, también, que no tiene problema. En
cambio, para las matematicas (...).

Si avanzamos algo mas en el andlisis de la entrevista, las respuestas de esta
mujer parecen mostrar de nuevo que la lectura se asocia al conocimiento es-
colar. En este caso nos cuenta cémo, cuando la nifia a los seis afios inicia la es-
colaridad y cree que no lee suficientemente bien, ella la lleva a una clase par-
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ticular. Debido a que este hecho no suele ser habitual en nifios de esta edad, la
entrevistadora trata de que la madre lo explique con cierto detalle.

62: Entrev.:

63:

64:
65:
66:
67:

68:
69:

Madre:

Entrev.:
Madre:
Entrev.:

Madre:

Entrev.:

Madre:

Oye, ¢y cuando era pequena (...)?, (...) ta ¢le ensenaste a leer o te
preocupaste de eso?, ;tu como crees que esta nina aprendid a
leer?

Ella aqui en el colegio no aprendi6 a leer, yo la puse en (...) la lleve
a clases particulares con la profesora que tuvo en la guarderia.

¢ Ella fue a una guarderia?
Si, antes de venir al cole (...)
¢ Y alli aprendia a leer y a escribir, 0 no?

No, en la guarderia no, ya aqui en primero... pues, no sé, la profe-
sora no (...)

No le ensenaba (...)

No le ensenaba, no sé, el caso es que en el mes de Octubre creo
que fue, en el mes de Octubre, viendo que iba un poco atrasada,
la puse (...) la llevé a clases particulares pero con la profesora que
ella tuvo desde los tres afos, y en cuestion de un par de meses o
asi ya ella aprendio.

Es decir, la nifia no aprendi¢ a leer en la guarderia y tampoco parecia
aprender en sus primeros meses en la escuela, por eso la madre, que segura-
mente valoraba mas a la profesora del jardin que a la de la escuela, le confia la
tarea de ensefar a leer a su hija. Pero todavia nos explica algo mas, la nifia no
aprendio a leer en contacto con los cuentos o con otros materiales presentes en
la vida cotidiana de la familia, lo hizo utilizando libros escolares.

70: Entrev.:

71: Madre:
72: Entrev.:

¢ Y tu te acuerdas cémo le ensefd a leer, ella tenia alguna cartilla o
alguna cosa o no? 4,0 ella no te lo explicd?

No, yo creo que ella, ella llevaba los libros del colegio

ARl los libros que tenian aqui, jah (...)! ¢y contigo en casa luego le-
ia o hacia (...)?
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73: Madre: Si, desde que aprendié a leer, ella siempre, en casa siempre ha
leido

Aunque la madre insiste en que la nina lee en casa como alternativa al hecho
de ver la television, si bien esto nunca parece ser una actividad compartida.

74: Entrev.: Si que leia, ¢no?

75: Madre: Si, por la noche a lo mejor yo le decia "en lugar de ver la tele te
acuestas y si no tienes sueno lees un ratito"

76: Entrev.: ¢ Y ella leia sola?

77: Madre: Y ella, si, en la cama, leia (...) ella, sola, leia

78: Entrev.: ¢Leia, no?

79: Madre: Si, porque leia perfectamente. Desde que aprendio, vamos que ella

no ha sido, siempre ha leido muy bien y muy seguido, no como
otros nifos que a lo mejor los escuchas, yo, que les cuesta, a lo
mejor saben pero les cuesta mucho trabajo o lo tienen que pensar...
antes de pronunciar una palabra tienen que pararse a pensar...

La madre, ademas, quiere destacar que su hija aprendi6 a leer sin los pro-
blemas que, a su juicio, eran habituales en otros nifios de su misma edad. Es in-
teresante, ademas, cémo el hecho de saber leer se asocia en este caso a as-
pectos de caracter grafico, por ejemplo el tipo de letra que aparece en los dia-
rios, algo que parece representar para la madre la maxima complejidad.

80: Entrev.: Si, lo que pone {no?

81: Madre: Quiero decir, la eme con la a, "ma" (...) que leen muy despacio, ella
no, ella desde que aprendio a leer siempre ha leido perfectamente,
pero vamos, lo mismo un tipo de letra que otro, incluso el periddi-
ca ()

En suma, queremos insistir en que la lectura para esta madre tiene un signi-
ficado escolar y en cierto modo asociado a sus propias experiencias sobre la
lectura. Lo que parece evidente es que ella nunca lee con su hija y, ademas e
incluso mas importante, que nunca se refiere al hecho de leer ella misma en si-
tuaciones de ocio, para buscar algun tipo de informacién especifica, etc.
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Pedro lee y escribe cuentos

Veremos ahora como la lectura tiene un significado muy distinto para algu-
nos de los nifios que asisten a la misma clase de Marta. En este caso leer no es
independiente de escribir y, ademas, lo mismo que en el caso de la madre, las
opiniones del nifio revelan seguramente un mundo de valores e ideas previas:
la madre asocia la lectura a la escuela, el nifio a la propia identidad y a un mun-
do de ficcién. Lo mas interesante para nosotras es que estas opiniones parecen
ser algo estrechamente relacionado con el modo en que ambos se han acer-
cado en la escuela al aprendizaje de estas habilidades. Fijémonos en las opi-
niones del nifio-

338: Entrev.: ¢ Te gusta leer cuentos?

339: Pedro: Hombre mientras que no sean de hadas.

340: Entrev.: ¢De qué?.

341: Pedro: Que mientras que no sean de hadas madrinas.
342: Entrev.: Ahl.

343: Marisol Y por qué no te gustan los de hadas madrinas?
(eso creo)

344: Pedro: Hombre, porque ya, yo soy ya bastante grandecito.

En este caso, las respuestas del nifio ante la pregunta de si le gusta leer
cuentos nos revelan claramente que él se siente mayor y considera que los
cuentos de hadas son algo propio de los mas pequefios y, sobre todo, de las ni-
fias. Un poco mas adelante, cuando la entrevistadora le pregunta por sus pro-
pias preferencias le explica ampliamente que esta més interesado en los cuen-
tos de guerra y que, ademas, le gusta no sélo leerlos sino también inventarlos.

355: Entrev.: (...) y si no te gustan los de hada madrina, ¢qué cuentos son los
que te gusta escribir, o inventar?.

356: Pedro: Pues me gusta inventarme cosas de que no sean por ejemplo tipo
cenicienta, que no sean asi que son muy horteras, y la verdad que
a mi pues no me van.
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357: Entrev.: ¢ Te gusta inventarte cuentos?.

358: Pedro: ¢ Que?

359: Entrev.: ¢ Te gusta inventarte cuentos?.

360: Pedro: iPues yal jHombre! Si tengo una historia en mi cabezota que es una

guerra, una guerra que es en la que hay un solo superviviente y en
la que, en la que hay un superviviente y tienes que buscar cinco,
cinco cristales ocultos en todo el mundo y encontrarlos, y invocar
a un gran dragén para que se lo coma y matar al dragon.

En resumen, lo que queremos destacar es que leer y escribir son activida-
des asociadas a vivencias muy distintas dependientes quizas del modo en que
se han aprendido o de las situaciones en las que se utilizan, es decir, se desta-
ca sobre todo su valor funcional. En nuestra opinién, el analisis del modo en que
las personas se aproximan a estas actividades puede ser un ambito privilegia-
do desde el que acercarse a las relaciones entre la familia y la escuela.

Breves reflexiones a modo de conclusién

Aun a costa de simplificar excesivamente el tema, pero buscando la clari-
dad y concisién que siempre se agradece, resumiremos estas reflexiones en
los siguientes puntos.

Al comenzar este capitulo nos preguntabamos que papel desempetian las
actividades relacionadas con la alfabetizacién en las teorias espontaneas que
las madres, los nifios y las nifias construyen acerca de las situaciones educati-
vas. Hemos visto que, habitualmente, se asocian al aprendizaje escolar y que,
ademas, en este contexto desempenan un papel muy importante en la vida in-
fantil, debido a que en la infancia gran cantidad de tiempo esta dedicado a la
adquisiciéon de estas habilidades. Vimos, ademas, que otras actividades que
podrian relacionarse también con procesos de alfabetizacién, por ejemplo, ver
la television, son comprendidos tanto por las madres como por sus hijos e hijas
como una actividad totalmente ajena a la escuela, incluso cuando habjamos de-
dicado varios meses a ver la televisién en la aulas.
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Hay que sefalar, en segundo lugar y en cualquier caso, que los significados
que las madres atribuyen a esas actividades estan profundamente condiciona-
dos por patrones de género y asociados, quizas, a un marco muy tradicional de
lo que se espera de mujeres y hombres en la sociedad. Asi, por ejemplo, las
madres asocian muchas de las actividades que realizan sus hijos a los conteni-
dos escolares, sin embargo cuando lo mismo es realizado por las nifias se le
atribuye un significado funcional.

Lo que nos preguntamos, tras estas dos conclusiones generales, es hasta
qué punto el ser conscientes de estos datos puede contribuir a que quienes
participan en las situaciones educativas se acerquen a las situaciones de apren-
dizaje y ensefianza de habilidades relacionadas con la alfabetizacién desde
perspectivas nuevas. Ello es lo que nos gustaria, pero somos conscientes de
que los cambios en educacion se introducen demasiado lentamente y que de-
penden muchas veces de factores no siempre explicitos.
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