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1. Mds alld de [a Psicologia de la Instruccién

“Crecer en Barrio obrero de Providence, Rhodhe lsland, me
orientd de un modo particular hacia la relacién entre la cultura
popular v la escolarizacion. La cultura popular estaba donde
estaba {a acclén: definfa un territorio donde placer, conoci-
miento y deseo circufaban en Intimo contacto con la vida de
las calles.. Méds que saberio, sentia io que era un conocimiento
realmente ttil. Y hablaba, bailaba v me perdia en esa cultura
callejera que nunca dejaba de moverse. Y entonces empecé a ic
a la escuela. Algo me detuvo alll... Como si me hubieran en-
viado a un planeta extrafio.”!

swmiouando intentamos presentar el objeto de estudio de la Psicolo-
gia Educacional, por ejemplo en las primeras clases con estudiantes
de Grado de la Carrera de Psicologfa, habitualmente insisten las
mismas preguntas: “;Cémo distinguirla de ia Psicologfa de la Ins-
truccion? “;3i Ia educacion excede lo escolar, por qué los autores
se remiten a la escuela?”

1. Giroux, Henry: Placeres inquictantes, Prefacic, p. 11, Barcelona, Paidds, 1996.
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Y avin evando aclaremos junto con C. Coll que

“no existe ninguna razdn de peso para no incluir en la Psi-
cologia de la Educacién el estudio de los procesos de cam-
bie comportamental provocados o inducidos por practicas
educativas no escolares...”

y que

... “la Psicologfa de la Instruccidn debe considerarse mds
bien como parte de la Psicologfa de la Educacion...”?

reaparece la impresién de una formulacién de principios m4s que de
una realidad efectiva en el cuerpo de la disciplina.

Las marcas de su constitucién expresan de modo inequivoce la
estrecha fusién de Psicologia Educacional y escuela. No se trata sim-
plemente de elecciones tedricas, sino de la propia trama fundacional
donde ambas devinieron solidariamente.

En este sentido adscribimos a la idea de la escuela como una
produccién histérica modermna, maquinaria de gobierno de una po-

blacién demarcada (recién entonces) como infantil y, en funcién de

ta misma, la formacién de profesionales dedicados a la educacidn.

“Todo un conjunto de saberes van a ser extraidos del trato
directo y continuo con esos seres encerrados desde sus cor-
tos afios que, dia a dia, se van convirtiendo cada vez més en
nifios... La Pedagogfa como ciencia se verd, a su vez, poten-
ciada de modo inusitado gracias a la entrada cada vez mds
intensa de la Psicologia en el campo educativo, afluencia
que ha servido, al menos para dotarla de una “doble cienti-
ficidad” mds dificil de poner en cuestién.”?

2. Coll, César: "Psicolagfa y Educacidn: aproximacién a los objerivos y conte-
nidos de la Psicologfa de la Bducacisn®, cap i, en Coll/Palacios/Marchesi; Desa-
rroilo psicoldgico y educacion 11, Madrid, Alianza, 1992, p. 29.

3. Varela . y Alvarez Urfa, E: Avgueologia de la eseuela, cap. 1, Madrid, La
Piqueta, 1991, pp. 36 v 52.
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Desde esta perspectiva, compastimos con Guillain su caracteriza-
cién de la Psicologia Educacional como ciencia estratégica, en ranto

“provee a los educadores la estructura o la secuencia de sus
intervenciones y todo un saber relativo a las condiciones
de sus decisiones.”*

Al reconocer este cardcter histérice de la disciplina y el “répi-
men de pricricas” (Foucault; 1978) que la constituyer, no pretende-
mos una descalificacién de la misma tomando esta dimensién “poli-
tica” como una malformacién que la aparta del ideal cientifico, mis
bien por el contrario, reconocemos a ese pretendido ideal como liere-
dero de una manera de mirar la ciencia {o de no mirar) y considera-
mos este recorrido critico como aguél que permite desplegar diacrs-
nicamente aquellas estructuras que hoy nos parecen necesarias y uni-
versales. Modo de descongelar las certidumbres construidas histéri-
camente y visualizar las que permanecian oscurecidas por la operato-
ria del recorte.

En esta linea, las preguntas con las cuales iniciamos este aparta-
do acerca de la centracién del campo de la Psicologia Educacional
en los procesos de aprendizaje en contextos escolares, lejos de parecer
una confusién de principiantes devela el cardcter de una demarca-
cién disciplinar que puede transparentarse en su deconstruccion his-
térica. Sin embargo el reconocimiento de la naturaleza de “recorte”
constituye un interesante punto de partida, ya que invita a la delimi-
tacién de lo recortado, tanto como a la definicién de las relaciones
con lo que excluye. Asi come rambién pone ¢! acento en ias conti-
nuidades y discontinuidades de los procesos de aprendizaje en diver-
sos contextos (Baquero; 1993). Admitiendo entonces, que las de-
mandas que se producen al conjunto de pricticas {pedagégicas, psi-
copedagdgicas, etcétera) que han tenido lugar con los procesas de

escolarizacidn delimitarfan un “campo de intervencién especifice”
{Castorina; 1989),

4. Guillain, André: “La psicologia de ia Educacidn: 1870-1913. Politicas educa-
tivas y estrategias de intervencién" en Ewopean Jowrnal of Psychology of Education,

Vol V, N2 1, p. 70, 1990.
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Desde esta perspectiva y sin negar la legitimidad de lo ante-
rioriiente expuesto, compartimos la necesidad de la ampliacidon
de la mirada de la Psicologfa Educacional hacia algunos procesos
de aprendizaje que transcurren en contextos no escolares (Lacasa,
1991%; Elichiry, 1999). Con el cuidado de que tal ampliacitn no
diluya la especificidad que ia situacidn escolar imprime a la pro-
duccidn de conocimientos sino, por el contrarie, eche luz sobre
los modos de interrelacién de dichos contextos diversos.

Entonces, interesa preguntarnos si la escuela modeliza los modos
de apropiacién cultural de los nifios por fuera de ella, o si las nuevas
maneras de control estatal “posmodernas” organizan, en algtin senti-
do, la dindmica del trabajo escolar. Preguntarnos cémo interactiian
estos saberes provenientes de campos institucionales heterogéneos,
con diversos grados y fuentes de legitimacién. Cémo impactan en la
disciplina y atin en la concepcién misma de infancia.

Especificamente nos interesa tomar aqu{ los aprendizajes pro-
ducides por vy desde los medios masivos de comunicacién, ;Por
qué elegimos los medios? Porque consideramos que nos permiten
pulsar la complejidad de las transformaciones culturales desde
una de sus aristas mas polémicas: las empresas massmedidticas v su
rol educativo. Esto es, mas alld de tada cuestién moral, cudles son
sus efectos reales en los aprendizajes de la poblacién, y mds especi-
ficamente, en los nifios. Y en simultdneo, cémo se introducen es-
tos saberes en la escuela.

Elegimos, entonces, situarnos en el “ojo de la tormenta”. Por-
¢ue esta imagen sirve para aproximar una figuracién de la mirada
que intentaremos a través de este escrito.

Nos pararemos en un “cjo de la tormenta”, en un agujero, en el
impasse dentro del torbellino de dos discursos heterogéneos: el esco-
lar v el medidtico.

Aqueflo que expondremos serd dicho desde un espacio va-
cio (a construir) donde parece pacificarse la relacién escuela/
medios; pero donde, en realidad, resuena con fuerza Iz agitacién
misma de estas culturas, con sus tradiciones atronadoras, con sus
vacilaciones humedas.

Son riempos de tormenta.
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2. La Psicologia Educacional ante un
nuevo escenario social

“Ayabaca., Una de las provincias mids pobres del norte
peruano adonde llegan las oudas de Radio Cutivabi, una
emisora popular y catdlica. En sus comunidades, de diffeil
accese v economia de subsistencia, viven carapesinos v
campesinas sufridos pero orgullosos de conacer las verda-
des de los cerros y el misterio de las lapunas. Se teconocen
como fieles oyentes de Radio Cutivalii. Esta los tiene en
cuent? en su programacion, habla de su situacidn y de sus
problemas, difunde la mndsica que sienten propia... Sin
embargo, pese a esa fidelidad, manifiestan gue prefieren
escuchar los informativos de la mds importante emisora
~nacionial: —'En esa vadio podemos enterarnos todos los dias
del precio del délar’. —*;Y para qué les sirve eso?’ —se les
pregunta con asombro, ante ese interés por un conoci-
miento tan poco vinculado al quehacer econdmico v a las
necesidades més immediatas de la comunidad. Con la rapi-
dez v naturalidad con que se responde a las preguntas mds
banales, los campesincs replican: ~‘No, nos sirve para

nadd... pero estamos informados’.”™

El cambio del lazo social en el agotamiento del mundo moder-
no, encuentra en los medios masivos de comunicacidén uno de sus
modos mdés efectivos de subjetivacién.

En la transformacién de los “ciudadanocs” en “consumidores” los
medios resultan su hédbitat y fuente. Todo est4 en ellos y ellos, en
todos lados. Escenarios del mercado globalizador y al mismo tiempo
de la expulsién como modo de constitucion de la subjetividad en la
era post-industrial, crean la ilusién de una inclusién permanente que
destituye antiguas categorias. Lo puiblico y lo privado, lo permanente
y lo efimero, lo real y lo ficcional son algunas de las contradicciones
modernas que pierden sentido, o por lo menos lo trasmutan, en esta
nueva trama discursiva.

5. Mata, M. Cristina: “Interrogaciones sobre consumo mediarico”, en Nueva
Sociedad, N® 140, p. 91
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Asl los medios masivos de comunicacion y las nuevas recnole-
gias implican nuevas condiciones en la transmisién de Ia cultura. El
trénsito de la escritura a Ia informdtica cambia el soporte de lo escrito
vy los modos de acceso, ya que se trata de un tipo de escritura no
secuencial (Piscirelli; 1991).

“En las sociedades orales el tiempo es circular y ciclico,
todo revierte sobre st mismo, tendiente a conservar de modo
idéntico los saberes de una sociedad que vive tradicional-
mente. Las sociedades con escritura se vuelven lineales e
histéricas. En la medida en que Ia memeria de una socie-
dad ya no estd en ella misma, la realidad es susceptible de
ser conocida, conquistada, comprendida. Acelerar este pro-
ceso y hacerlo operativo, dril y aplicable, he alif el poder
de la informdtica, que le imprime una rapidez y un alcance
antes inimaginables.”¢

Este cambio de escena y, sobre todo, de las condiciones de
produccitn del conocimiento atraviesan la escolaridad de un modo
decisivo. Si la escuela es una de las matrices de la modernidad en
donde la escritura difunde una forma de apropiacién y uso del cono-
cimiento que llamaremos “descontextnalizade” (Brunner; 1991}, cabe
preguntarnos qué efectos producen estos nuevos formatos donde si-
tuar los aprendizajes.

En este contexto ubicamos, a su vez, las nuevas demandas que
interpelan a la Psicologfa Educacional en relacién a procesos de alfa-
betizacién y post-alfabetizacidn, estrategias interactivas en educa-
cién popular, diagndstico y evaluacidn participativa.

Comenzar a estudiar qué habilidades adquieren los nifios alfa-
betizados (en la lengua escrita) para interpretar el universo medidrico
y en qué sentido se crean puentes desde la escuela para deconstruir los
saberes culturales provistos por los medios, son sélo algunos de los

6. Levy, Pierre: “La oralidad primaria, la escritura v la informdrica” en: David y
Goliath, Afio xx, N® 58, Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales, 1991,
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interrogantes que advienen como novedosos en esta disciplina. Por
eso, resulea imprescindible ampliar el campo de intervencion disci-
plinar a aquellas investigaciones en contextos no escolarizados, que
den fundamento a estas nuevas précticas profesionales que se estdn
originande (Elichiry; 1999b).

3. Aprender en la vida / Aprender en la escuela

“En la escuela de la vida aprendi todo lo malo, aprendi
tado lo bueno..."

La cemética que aquf proponemos se inscribe en una linea de
trabajos suficientemente amplia, que procura indagar respecto del
rol de la escuela en la formacién de conocimientos v su relacién
con aguello que se aprende en la vida diaria. Corresponde, enton-
ces, a una preocupacion gerteralizada en la Pedapogia v [a Psicolo-
gfa Educacional contempordneas, Ia de interrogarse acerca de los
miltiples contextos donde se producen aprendizajes, sus
implicancias, significaciones y escisiones diversas.

Es en el programa cognitivo y en especial en la tradicién socio-
histdrica, donde estas reflexiones son cada vez mds frecuentes y po-
tentes, Temas como revelucion cognitiva, metacognicidn, mente no
escolarizada, etcétera, son tépicos recurrentes en el debate actual’

Partimos de admitir, signiendo a Pilar Lacasa {1991) que la
Psicologia Educacional comprende entre sus nicleos tedricos fun-
damentales el de las relaciones entre situaciones de ensefianza y
aprendizaje con diverso grado de formalizacién.

Por tanto, resulta interesante retomar las ideas que propone
Lauren Resnick (1987) para responder a la cuestidn de las diferen-
cias entre el aprendizaje escolar v otras formas de aprendizaje. Etlas
son las siguientes:

7. Por citar algunos: 1. 5. Bruner, iniciador v uno de fos mds brillantes
polemizadores en este sentido, H. Gardner, B. Rogoff, R. Tharp, R. Gallimore,
entre otios.
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a) Mientras que en la escuela el conocimiento es individual,
fuera de etla es compartido.

b) Mientras que en la escuela la actividad es predominantemen-
te mental, fuera de ella suele ser manipulativa.

¢) Mientras que en la escuela se manipulan simbolas, fuera de
elia existe un uso contextuado del razonamiento.

) Mientras que la escuela pretende ensefiar destrezas de cardc-
ter general y principios tedricos, en la vida cotidiana las personas
deben adquirir formas especificas de competencia.

En estos hiatos entre “el aprendiz intuitivo”, “el aprendiz es-
P

colar” y adn “el experte disciplinar” (Gardner; 1993), se encama a
su vez la transmisién de conocimientos producida en la cultura
medidtica.

4. La escuela, los maestros, los medios. El ojode la
tormenta

“Una esscuela primaria. La maestra apela a sus mejores
conocimientos y estrategias pedagdgicas para que sus alum-
nos comprendan la incidencia de la quema de los rastrojos
en el empobrecimiento de los suelos. Algunos pocos atien-
den; fa mayeria se aburre. Indaga las causas: La tespuesta
es obvia: Sefiorita, eso va o vimos en la rele. Al dia siguien-
te, su pesar se vuelve indignacion: Eso no es cierto, sedo,
los faracnes no esclavizaban a fa gente en la construccitn
de ins pirdmides, En un programa dijeron que las constru-
veron los extraterrestres.”®

La aparicién de los medios masivos de comunicacién confron-
t6, sin dudas, lo escolar con la naturaleza de su misidn especifica: la
transmision de conocimientos. La pérdida de su cardcter hegemdnico
e la comunicacidn de los saberes socialmente valorados, la impactd
profundamente. De uno u otzo modo las escuelas debieron posicio-
narse ffente & estas nuevas agencias de conocimiento que, aungue

&, Maté, M. Cristina, op. dt., p. 92
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con objetivos no explicitamente educativos, comenzaron también a
promover ciertos aprendizajes en la poblacién infantil v juvenil.

Sin embargo, tal posicionamiento de lo escolar no resulté (ni
resulta actualmence) monolitico. La escucla constituye una abstrac-
cidn tedrica, en la cual se condensan diversos actores reales, cada uno
con diferentes relaciones con lo medistico.

Todos somaos actores sociales inmersos en esta cultura medidtica,
y ello no depende de nuestra voluntad sino que, como integrantes de
una sociedad mediatizada, participamos de un sin fin de prédcticas
sociales que estdn configuradas a través de ella. Por ejemplo, el hecho
de asociar fas voces de timbre mas grave con la seduccién, podria
rener su origen en la radio, donde dichas voces parecieran ofrse me-
jor. Asi también, la variacién de los tiempos de atencién, constatada
en los alumnos actualmente, pareciera ser efecto de la préctica del
rapping televisivo. ‘

Pero ademds, en el caso de los maestros éstos tienen una funcién
social especifica: [a de transmitir e patrimonio cultural disponibte.
Por tanto, la relacién que sostienen individualmente con fos medios
masivos de comunicacién, se complejiza a la luz de tener que ensefiar,
inmersos en esta cultura medidtica, los objetos de dicha cultura.

Asi, los docentes asisten como un actor social mds a las ransfor-
maciones culturales contempordneas pero, al mismo tiempo, son res-
ponsables de convertirlas en objetos de estudio a ser ensefiados en la
escuela. De este modo, por ejemplo, podemos encontrar docentes
que miran poca televisién porque no tienen tiempo y sin embargo,
como educadores, sostienen que es muy importante integrar la televi-
sion a la escuela. O bien, profesores ¥ profesoras que recomiendan
enfdticamente mirar documentales en la televisién y sancionan mo-
ralmente a sus alumnos en su predileccién por los deportivos, pero
son fandticos de los programas futholisticos y rara vez observan algu-
no de divulgacién cientifica.

En resumen, sefialamos asf la doble relacién de los docentes res-
pecto & los medios: en tanto actores sociales cualesquiera, y como agen-
tes especificos de ensefianza de esta misma cultura en la que viven.

Afirmamos, por tanto, que toda escuela y todo docente, ya sea
explicita o implicitamente, sostienen alguna relacién con los medios.
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Esro significa que, en su pracrica cotidiana, los maestros y las maestras
se posiciorian de algin modo respecto del mundo medtdtico. Aun-
que no todos tormen partido en esea contraversia y ni siquiera reco-
nozcan su importancia, de cualquier manera, seguramente en su labor
docente, manifestaran algin modo de relacionarse con los medios. O
quizds 1o se trate de “un modo® sino de varias posiciones, no siempre
conscientes y en ocasiones contradictorias entre si, acerca de cémo
participan de 1z cultura medigtica.

Pero asimismo, tampoco los medios constituyen un blogue ho-
mogéneo. Muchas de las posturas desde to escolar hacia lo medidtico
varian, dependiendo del medio del que se trate.

Asi, obviamente el diario es considerado menos “medidtico”,
por su cardcter de produccion escrita, mds ficilmente compatible con
la cultura escolar alfabetizadora resultando, por tanto, tradicional-
mente usado en la escuela como fuente de informacién. Incluso, éste
es tomado por muchos maestros como pardmetro objetivo de estatus
culrural siendo un indicador, su lectura, de cémo una familia se rela-
ciona con la actualidad y el conocimiento.

En el extremo opuesto se encuentra la televisidn, cuyo predomi-
nio de imégenes, fa vertiginosidad en su estructura y el cardcter expli-
cito de “encretenimiento” de sus contenidos, la convierten en el ar-
quetipo de la cultura medidtica y por consiguiente, en aquello que es
visuatizado como radicalmente distinto a lo educativo.

De este modo, cuando pensamos en las relaciones entre la escue-
la y los medios, desde la Psicologia Educacional, serd necesario sus-
traerse de la ilusién de “la escuela” como un organismo que responde
univocamente, en el cual parecen desdibujarse sus actores reales y sus
condicienes efectivas de trabajo escolar {clima, espacio, cultura, et-
cétera). Ya que ello nos lleva a reducir la muldiplicidad de lo que
acontece en una escuela a ciertos estdndares, impuestos desde afuera,
que categorizan ciertas formas de relacién entre lo escolar y lo medis-
tico. Se suele hablar entances, por ejemplo, de “la resistencia de la
escuela a integrar el mundo medidtice”, cuando siempre se tratard de
alguna escuela y de algiin docente de esa escuela.

En esta lnea, consideramos que las preguntas y problemas de-
hen estar planteados mds localmente, de modo de interpelar una
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situacién especifica, donde los maestros y maestras, la escuela y los
medios estdn encarnados en sujetos particulares que orientan la in-
dagacién hacia territorios bien demarcados, mds que a teorizacio-
nes normalizadoras mastvas. Fstas tiltimas, podrdn ser aptas para gran-
des planes politicos, pero parecen ineficaces en la comprensidn
psicolégica.

5. Psicologia Educacional/Cultura Medidtica.
Nuevas preguntas

Nos proponemos, a continuacién, plantear algunas de las pre-
guntas que se podrian abordar desde esta perspectiva. Iremos pun-
teando algunos problemas que nos parecen relevantes, sin la preren-
sién de un listado exhauvstivo sino, por el contrario, en el intento de
comenzar a dibujar una ruta de aproximacidn a este nuevo territorio
donde confluyen lo escolar y lo medidtico.

5.1. Contextos de aprendizaje y significacion

,
b — La adquisicién de conocimientas no se realiza en “el vacio”,
sino en el seno de ciertos contextos culturales que regulan y estable-
cen diferentes modos de legitimar los aprendizajes.

Por tanto, es interesante observar qué tipo de significacion ad-
quieren los conocimientos provenientes de los medios (en tanto co-
nocimientos originales provenientes del marco extraescolar) en el
aula. jQué niveles de legitimacién asumen estos saberes en el discur-
so dulico? jHasta qué punto resulta significativo lo aprendido fuera
del contexto escolar, a través de los medios? j;Reconoce y legitima el
docente, el conocimiento televisivo que, por ejemplo, et nifio aporta
en la actividad de clase!?

Resultan relevantes, a tal efecto, aquellas nuevas investigacio-
nes en el drea (Lacasa; 1998) que parten de los saberes medidticos que
los nifios traen a clase en términos de “esquemas previos” para el
aprendizaje de contenidos especificos escolares. Asi, por ejemplo,
indagan qué resufta de la consideracién de las narrativas televisivas
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que los alumnos y alumnas pueden aportar en clase, tras el visionado
de un teleteatro o un sitcom, para la produccidn de textos escritos.

5.2. Escuela v descontextualizacion

La escuela es el dmbito histdrica y socialmente organizado para
la revisitn descontextualizada de las funciones provistas por el desa-
rrollo humano. Por ello, merecen indagarse las oportunidades que en
elia se brindan para un andlisis, de esta indole, de conocimientos
adquiridos a partir de la cultura medidrica. ;Qué ocasiones ofrece
para la “critica” de aguello incorporado en el d4mbito de la crianza?
Tal “erfrica”, jconstituye una instancia moralizante o implica condi-
ciones de reflexion y produccion cognitival

Reconocemes que la mera participacién en la cultura contem-
poranea implica a adquisicién del “lenguaje audiovisual”. Pero, asu
vez, si pensamos que manejar un lenguaje no implica sélo adquiric
instrumentos para su recepcidn, sino a su vez entrenar habilidades
para su produccidn, la categorizacion no resulta tan chvia. Asi coma
un nifio puede, y de hecho lo hace, aprender a leer y escribir por fuera
de la escuela, es en su seno donde aprende un uso especifico de la
misma v e donde la entrena en funcién de transferirla a multiplici-
dad de escenarios vitales.

Por esto, numerosos autores reclaman la extensiton de los proce-
sos de alfabetizacidn al “lenguzje audiovisual” y adquiere especial
énfasis si se plensa que la produccién de “lenguaje audiovisual” ne-
cesita de soportes materiales que implican recursos econémicos dis-
tribuides, actualmente, de maodo cada vez mds desigual entre la po-
blacién. Por tanto constituye un desaffo indagar qué rol juega la
escuela (como tnico dispositivo masivamente previsto en perfodos
criticos de desarroilo) en tal adquisicidn.

5.3, Escritura v alfabetizacion audiovisual (literacy)
Si consideramos que las habilidades de alfabetizacién necesa-

rias para significar los mensajes ofrecidos en el mundo cultural con-
tempordneo, exceden a la lengua escrita y precisan incorporar, a su
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vez, lo audiovisual, debemos ampliar el concepro de alfaberizacion
(literacy) para integrar allf los procesos, inmersos en practicas sociales
v culturales especificas, que permiten atribuir significado a los men-
sajes expresados simbélicamente a través de diferentes tipos de len-
guaje {Salomén; 1979).

Si la television provee una “pedagogia perpetua” que organiza
muchas de nuestras representaciones del mundo, resulta imprescindi-
ble desplegar modalidades de ensefianza que apunten a la apropia-
cién “critica” de estos sabetes. ;Es posible, entonces, adquirir en la
escuela instrumentos que medien la recepcidn televisiva? ;Son, la
escritura v la alfabetizacién audiovisual, procesos conuapuestos o
asociados en la apropiacién de los recursos culturales?

5.4. Medios v conocimiento

En la actualidad, una buena parte de la informacién que mane-
jan los nifios proviene de los medios (especialmente de la televi-
sién). A su vez, numerosas investigaciones describen la especificidad
de los procesos mentales inherentes a la actividad de su recepcion.

Algunas perspectivas los sitian como una escuela paralela’ en
virtud de que, tanto la escuela como los medios, ofrecen un conoci-
miento real pero de cardeter distinto y fundado en categorfas diferen-
tes. La escuela aporta un saber formalizado, al cual se accede por

getapa;*, que prioriza lo verbal y, en cambio, los medios brindan infor-
maciones inconexas, que fluyen sin autoridad aparente, vinculada al
entretenimiento v al consumo, priorizando las imdgenes.

Resulta interesante, por lo ranto, interrogarnos acerca de la na-
turaleza de estos saberes. jConstituyen acaso corpus de conocimien-
tos? ;Qué clase de funciones mentales se despliegan en la adquisicién
del “lenguaje audiovisual”? ;Cémo pensar alli el problema de la des-
contextualizacion de los instrumentos de mediacién!

9. Para analizar la categorfa de “escuela paralela” véase UNESCO-McBride
(1980} v Roncagliolo (1984).
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A su vez, las actuales investigaciones en el campo de la comuni-
cacion, reconocen en los medios la capacidad de configurar agendas
mentales a través de la imposicién de ciertos temas en ranto priorida-
des “a pensar”. jQué incidencia tiene la agenda medidtica en los
chicos? jJHasta dénde ésta configura sus intereses “espontdnens” ! jué
impacto tienen en 1o escolar?
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A suvez, las actuales investigaciones en el campo de la comuni-
cacion, reconccen en los medios la capacidad de configurar agendas
mentales a través de la imposicion de ciertos temas en tanto priorida-
des “a pensar”. ;Qué incidencia tiene la agenda medidtica en los
chicos? JHasta dénde ésta configura sus intereses “espontdneos”? j{Jué
impacto tienen en lo escolar?
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