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El tema central del n°® 5 de la RAIE
nos introduce en un campo de la do-
cencia, la investigacion y la comunica-
cion extremadamente controvertido.
Asi, resulta obligado remitirse a la fa-
mosa polémica en la que intervinie-
ron Vicente Fidel Lopez y Domingo F.
Sarmiento, por un lado, y Andrés Be-
llo con sus discipulos, por otro, y que
conmovio a la intelectualidad de Chile
en 1842. Se trataba de la relaci6on en-
tre las transformaciones de la lengua,
y tuvo repercusiones en la ensefiianza
del lenguaje. Lopez y Sarmiento propo-
nian que se dejaran ingresar a la len-
gua las expresiones surgidas del habla
comun; Bello defendia la conservacion
del castellano culto bajo las reglas de
la Real Academia Espafola y aborre-
cia los neologismos, aunque aceptaba
cambios en el desarrollo histérico de la
lengua. Sarmiento, en cambio, desca-
lificaba la cultura hispanoamericana y
bregaba por permisos a la influencia de
lenguas europeas. Un analisis detalla-
do de la polémica nos permite encon-
trar que son varios los problemas que

EDITORIAL

condensa. ¢La escritura debe ser una
reproduccion del habla o por el con-
trario esta debe adecuarse a las reglas
de la escritura? ¢Es posible la unidad
de una comunidad nacional si se per-
mite la pluralidad lingiiistica? ¢Deben
censurarse las actitudes de las nuevas
generaciones dirigidas a los usos de la
lengua?

La cuestion de la lengua no abarca
solamente temas académicos o peda-
gogicos, sino que —como ha dicho la
pedagoga mexicana Alicia de Alba res-
pecto al curriculum— es un campo de
lucha. Aun asi, atravesando opiniones,
practicas y directivas metodolbgicas
y politico-educativas distintas, la Ar-
gentina logr6 tempranamente alfabeti-
zar casi a la totalidad de su poblacion,
e incluso alcanzo, a mediados del siglo
XX, la universalizacién de la educacion
primaria. Ese éxito no debe desmere-
cerse, pero tampoco es dable ocultar la
existencia de dispositivos de exclusion
(inherentes a los sistemas escolares mo-
dernos) en las escuelas publicas y pri-
vadas. Si volvemos a la polémica entre

eAIleaNp3 ugioeBiisaau| ap eunuabiy elsinay

6-,'dd - £z0g ap owunl - G *oau - || *|oA

2



Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il - nro. 5 - junio de 2023 - pp. 7-9

:

Editorial

Bello y Sarmiento, advertiremos que
los polemistas excluian de toda con-
sideracion a las lenguas aborigenes, y
que sus admisiones o rechazos de usos
innovadores de la lengua resultaron
discriminadores de distintos sectores
de la poblacion. Quienes cursamos la
educacion formal hace mas de medio
siglo, recordaremos las diferencias en-
tre el lenguaje “culto” impuesto en la
escuela (donde no era permitido el tu-
teo entre generaciones y se exigia pro-
nunciar de manera distinta las letras
¢, sy z) y el que practicAbamos en la
vida familiar y barrial, el lenguaje co-
rriente de los sectores populares, el de
los sectores medios y la jerga pretendi-
damente aristocratica de la oligarquia.
La ensefianza de la lengua ha sido un
factor decisivo de unidad nacional,
pero no indemne a los dispositivos de
discriminacion de la escuela moderna.
Los métodos de ensefianza llevan ins-
criptos ambos procesos.

En 1962, la editorial Kapelusz pu-
blic6 un libro de la educadora Berta
Braslavsky titulado La querella de los
métodos en la ensefianza de la lectu-
ra.' Polémica, convencida de la necesi-
dad de asentar la ensefianza de la len-
gua sobre bases cientificasy ala vez de
otorgarles prioridad a los problemas
sociales, Braslavsky inici6 una nueva
etapa de discusiones sobre el tema. En
los anos sesenta aquellas se centraban
en la oposicion entre el método glo-
bal y las variantes mas tradicionales,
pero se fueron desplazando hacia la

1. Reeditado en 2015. Berta P. de Bras-
lavsky, La querella de los métodos en
la ensenanza de la lectura, presenta-
cion de Pablo Pineau, Gonnet, UNIPE:
Editorial Universitaria, 2015 [N. de E.].

Adriana Puiggrés

prioridad de ensefar, dada la existen-
cia de sectores desfavorecidos, frente a
la postura que sostenia la centralidad
del proceso de aprendizaje, basada en
la teoria psicogenética de Jean Piaget.
Los importantes avances que produjo
este ultimo enfoque sufrieron trans-
posiciones didacticas discutibles, que
motivaron sefialamientos sobre la in-
suficiencia epistemologica y metodo-
logica de aquella operacion. A la vez
debe destacarse que ambas posturas,
pese a sus diferencias, se enmarcaban
en el compromiso por la solucion de
los problemas educativos argentinos y
latinoamericanos.

En las ultimas décadas, las men-
cionadas opiniones —y muchas otras
que no hemos senalado— estuvieron
lejos de limar sus diferencias. Pero en
la actualidad se enfrentan al avance
de las propuestas conductistas que se
apoyan en una version particular de la
neurociencia. El positivismo pedagogi-
co mas duro de principios del siglo XX,
que leia en los resultados del aprendi-
zaje del castellano los signos del origen
social, la inteligencia y el prondstico
educativo de los alumnos, solo tuvo
un triunfo parcial en su época. Pero el
neopositivismo, alimentando al con-
ductismo desde las calderas donde se
gesto el neoliberalismo, ha tomado po-
tencia e interviene en la discusion acer-
ca de bases epistemologicas, politicas,
métodos, sujetos, la vida de la lengua
y su trabajo pedagogico. El lenguaje es
una de las dos areas que los poderes in-
ternacionales miden con mayor interés
mediante pruebas estandarizadas, en
relacion con parametros que profundi-
zan los criterios homogeneizadores de
la lengua y el avance del inglés como
lengua franca.



Adriana Puiggrés

Al mismo tiempo, lenguajes oclui-
dos han ido tomando fuerza, asi como
nuevas modalidades del castellano
—ahora cargadas ya no de galicismos
sino de anglicismos— impactadas por
el lenguaje de la tecnologia, pero tam-
bién dando lugar a las formas de co-
municacién como el lenguaje de senas,
los lenguajes corporales y el lenguaje
inclusivo de géneros. La educacion
bilingiie multicultural ha sido ins-
cripta en la Constitucion argentina,
asi como en muchas cartas magnas
latinoamericanas.

Todos los movimientos del lengua-
je mencionados lo son de las relacio-
nes de poder y dan lugar a modifica-
ciones en el campo de la lengua que
resulta dificil dimensionar. éCambia-
ran la historia, como ha investigado
Bard Borch Michalsen que hicieron
los signos de puntuacion? Lo cierto es
que en la mencionada discusion entre
Sarmiento y Bello pocos eran los suje-
tos que tenian voces referidas a la len-
guay a la ensefianza del lenguaje. Por
el contrario, en la actualidad operan
desde los excluidos hasta los podero-
sos duefios del mercado. Con mayor
o menor fuerza, actian movimientos
de demanda de derechos por parte de
los jovenes, de comunidades, de los
movimientos feministas y LGBTQ+,
de personas con capacidades diferen-
tes, que reclaman la inclusi6on de su

Editorial

palabra. El mercado, con la publici-
dad, el control de las redes digitaliza-
das, el negocio de venta de todo tipo
de programas educativos, opera para
absorber a los sujetos demandantes,
desdibujandolos al incluirlos en su
propia escena.

La RAIE decidi6 abrir sus paginas
para dar lugar a distintos y, en oca-
siones, disidentes abordajes del tema
principal. Se incluyen articulos que lo
enfocan desde la sociolingiiistica, des-
de la psicogénesis, desde el angulo de
los derechos, desde el enfoque desco-
lonial, desde la comunicacion, desde
las practicas del lenguaje. No obstan-
te, quedan innumerables visiones que
serd posible incluir en nimeros poste-
riores de la revista. Como es habitual,
la seccion general contiene articulos
referidos al conjunto de temas vincu-
lados con la investigacion y la practica
de la educacion.

La RAIE agradece a Maria Inés
Oviedo y Teresa Artieda su colabora-
cion en la orientacion de este niimero.
Finalmente, la RAIE y cada uno de
quienes fuimos amigos y compafieros
de Licia Lopez de Casenave, la despe-
dimos con dolor. Licia fue la correc-
tora de esta revista, asi como de mu-
chas otras publicaciones, y siempre
valoraremos su seriedad profesional,
su inteligencia y su colaboracion con
el equipo de trabajo.

Adriana Puiggroés
Directora de la RAIE
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Marta Graciela Zamero®

Lenguas, reconfiguraciones
y posicionamientos

RESUMEN

El presente articulo desarrolla un conjunto de conceptos relativos a las len-
guas en el marco de las ciencias que se dedican a su estudio; luego plantea
el anélisis de algunas transformaciones referidas al uso de las lenguas, en
particular la migracion de la conversacion oral a la escritura a través de la
aplicacion WhatsApp, la lectura de textos e hipertextos y la escritura en
linea utilizando enlaces. ¢Qué posiciones asumir frente a estas transforma-
ciones? ¢Cudles de ellas se constituyen en conocimientos a abordar en la es-
cuela? Desde la didactica de la lengua y una perspectiva de la alfabetizacion
como derecho, estamos convocados a un analisis que supere la descripcion
de los cambios y los asuma como nuevos contextos en los que se desenvuelve
la ensenianza de lenguas.

PALABRAS CLAVE
Lenguas * diversidad = representaciones * transformaciones » didactica

TITLE
Languages, reconfigurations and positions

Profesoray Licenciada en Letras (UNR). Magister en Didacticas Especificas (UNL). For-
madora de docentes e investigadora. Profesora titular ordinaria de la catedra Didactica
de Lalenguay la Literatura lll. Directora del Primer Estudio Nacional sobre la formacion
docente en alfabetizacion inicial (INFD, ME). Autora de Alfabetizacion inicial y avanza-
da. Aportes y reflexiones (Editorial Uader). Coordinadora del Programa de Formacion
Continua “Problemas de ensefianza de la lengua vy la literatura” (FHAyCS, Uader). Filia-
cion: Facultad de Humanidades, Artes vy Ciencias Sociales. Universidad Auténoma de
Entre Rios (Parana, Argentina). Correo electrénico: martagzamero@gmail.com
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Las transformaciones de la lengua y su ensefianza Marta Graciela Zamero

ABSTRACT

This paper develops a set of concepts related to languages within the frame-
work of the sciences dedicated to their study. It then presents an analysis
of some transformations related to the use of languages, particularly the
migration from oral conversation to writing through the use of WhatsApp,
the reading of texts and hypertexts, and online writing using links. What
positions should be taken in relation to these transformations? Which of
them should be considered as knowledge to be addressed in schools? From
the perspective of language didactics and literacy as a right approach, we
are called to an analysis that goes beyond describing the changes and in-
stead embraces them as new contexts in which language teaching takes
place.

KEYWORDS
Languages *diversity = representations * transformations = didactics

La convocatoria para este nimero de la revista estd dedicada a las transfor-
maciones de las lenguas y su ensenanza. Un cierto orden se impone desde el
enunciado del tema, por lo que en una primera parte desarrollaremos diferentes
aspectos de la lengua y de las ciencias que los abordan. En un segundo momen-
to, abordaremos el analisis de algunas transformaciones referidas a las lenguas
que tienen lugar en estos anos —y de las que somos testigos—, enfocadas desde la
perspectiva de la ensefianza, donde por responsabilidad ética y politica estamos
convocados no solo a un anélisis contemplativo de los cambios, sino a conside-
rarlos como parte de nuevos contextos en los que se desenvuelve la ensenanza
de lenguas. Por eso, finalmente compartiremos algunos interrogantes con el ob-
jetivo de posicionarnos en el campo de la didactica de la lengua, atravesado por
dichas transformaciones, para pensar desde alli algunas cuestiones de fondo
respecto del aprendizaje de la lectura y la escritura en términos de derecho a la
alfabetizacion.

LENGUAS

El lenguaje nos define como especie y es una condicion bésica de la vida en socie-
dad; su naturaleza polifacética da origen a estudios que asumen una perspectiva
biolégica por el caracter innato de la facultad del lenguaje, a otros que se con-
centran en la dimensién sincrénica o en la diacroénica, historica, pero también
en su perspectiva comunicativa y social, o en las relaciones que mantiene con el
pensamiento y la capacidad cognoscitiva humana. El lenguaje es un fenémeno
complejo que suscita siempre renovadas preguntas en torno a su adquisicion y
desarrollo, a sus origenes y relaciones con otras especies, a su configuracion en el
cerebro en busca de explicaciones sobre sus bases neuronales y la creatividad que
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Lenguas, reconfiguraciones y posicionamientos

le es propia por definicion, a los rasgos comunes entre lenguas y a su diversidad
y variacion permanente.

Las lenguas o idiomas pueden ser aprendidos sin dificultad por los nifios en
cada nueva generacién sobre la base neurobiologica comin de la facultad de len-
guaje. Logran desarrollar —si no existen patologias inhabilitantes— conocimiento
lingiiistico de la o las lenguas de su comunidad sin ningtn tipo de ensefianza
sistematica y arriban a un resultado uniforme para producir oralmente frases con
significados complejos mediante fonemas adquiridos en su grupo social. En este
proceso de adquisicion de las lenguas naturales por parte de los hablantes nativos,
intervienen numerosos factores ambientales, y la experiencia desempena un im-
portante papel ya que las lenguas se aprenden a través del uso.

Por otra parte, las lenguas son sistemas lingiiisticos simbolicos, portadoras
de identidad, de cultura y de diferentes visiones del mundo; sistemas de comu-
nicacion y cogniciéon, y medios para acceder al conocimiento y participar en la
produccion del mismo; constituyen un poderoso instrumento para desenvolverse
en la vida social y sostener su cohesion.

¢QUE LENGUAS?

Las lenguas presentan semejanzas y diferencias que han dado origen a clasifi-
caciones, basadas en numerosos criterios, las cuales se han producido a lo largo
de la historia dando cuenta, a su vez, del surgimiento de corrientes dentro de la
lingiiistica y del impacto de diferentes teorias en ese campo. Es por ello que coe-
xisten clasificaciones basadas en diferentes aspectos que, segtin Nercesian (2022),
se nuclean en torno de tres criterios centrales:

Genealdgico (lenguas con un origen comun), areal (lenguas de una zona geogra-
fica con caracteristicas estructurales compartidas por difusion) y tipoldgico (len-
guas con similitudes estructurales independientes de su origen histérico y de su
distribucion geogréafica). (p. 85)

Las lenguas también pueden clasificarse segin su uso social. Desde esta pers-
pectiva, se diferencian lenguas estandarizadas, clasicas, artificiales (como el es-
peranto) y vernaculas. En ciertos contextos lingiiisticos se mezclan lenguas en el
uso cotidiano; una mixtura que es en principio inestable y da origen a un tipo de
lengua que se denomina pidgin. Todo pidgin, si se sigue utilizando y produce ha-
blantes nativos, pasa a denominarse lengua criolla.

Si nos preguntamos por las funciones que las lenguas desempefian en el seno
de la vida comunitaria, también existen numerosas clasificaciones, entre las que
nos interesa senalar las lenguas oficiales, hayan sido declaradas como tales por
los Estados o se hayan constituido de hecho a través de la aceptacion mayorita-
ria; lenguas vehiculares que son utilizadas por los pueblos que no comparten sus
lenguas maternas, lenguas gregarias o propias de una comunidad particular o
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colectividad, y lenguas internacionales o globales. Asimismo, en el contexto es-
colar las lenguas se conciben como maternas, segunda lengua (por el orden en su
aprendizaje) y lenguas extranjeras.

Otra clasificacion de igual importancia es la que se produce analizando la sus-
tancia del significante. Aqui conviene recordar que el signo lingiiistico es bifacial:
una de sus caras es el significado, concepto o idea, y otra, el significante (o imagen
acustica en las lenguas orales); entre ambas existe una relacion arbitraria, es decir
que no hay una relaciéon natural entre un significado y un significante, mas que el
acuerdo social (Saussure, 1994). En orden de aparicion histérica, la primera de las
sustancias significantes es la fonica, de las lenguas orales o habladas, la segunda
es la sustancia grafica, de las lenguas escritas, y finalmente la sustancia gestual,
de las lenguas de senas (Alisedo, 2015).

LENGUAS ORIGINARIAS O INDIGENAS

En el Censo de 2010* —que incluy6 el relevamiento de poblacion indigena— se con-
sideran indigenas “personas que se autorreconocen como descendientes (porque
tienen algin antepasado) o pertenecientes a algin pueblo indigena u originario
(porque se declaran como tales)”. El Censo arrojo un porcentaje de poblacion in-
digena del 2,4% del total pais, perteneciente a 31 pueblos originarios.

La Ley de Educacion Nacional N© 26.206, sancionada en el afio 2006, plantea
en su Capitulo XI la Educaciéon Intercultural Bilingilie (EIB). En su Articulo 52
sostiene que la EIB es una modalidad del sistema educativo para los niveles Ini-
cial, Primaria y Secundaria que, conforme a la Constitucién Nacional, garantiza
el derecho de los pueblos indigenas “a recibir una educacién que contribuya a
preservary fortalecer sus pautas culturales, su lengua, su cosmovision e identidad
étnica; a desempenarse activamente en un mundo multicultural y a mejorar su
calidad de vida”. En el mismo articulo se plantea que la EIB “promueve un dialogo
mutuamente enriquecedor de conocimientos y valores entre los pueblos indigenas
y poblaciones étnica, lingiiistica y culturalmente diferentes” y a su vez “propicia el
reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias”.

En relacion con las poblaciones indigenas —también segin datos del Conicet
(2019)—, “la legislacion de la EIB esta orientada a ninos que habitan en contextos
rurales, hablan la lengua indigena y tienen muy poco contacto con el espaiiol. Pero
la situacion més generalizada en el contexto actual es la de nifos indigenas en
contextos urbanos, con distinto dominio de la lengua indigena”.

Las lenguas de los pueblos originarios de nuestro pais en algunos casos han
sido declaradas oficiales: por ejemplo, el guarani es “lengua oficial alternativa” en
la provincia de Corrientes desde 2004; Chaco, en 2010, estableci6é como co-oficia-
les las lenguas de los pueblos qom, moqoit y wichi.

1. https://www.indec.gob.ar/indec/web/Nivel4-Tema-2-21-99
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LENGUAS DE SENAS

En la primera sesion del corriente afno, el Senado de la Nacion aprobd y con-
virtio en ley un proyecto que reconoce la Lengua de Sefias Argentina (L.S.A.)
como lengua natural y originaria de los sordos en todo el territorio nacional y
destaca la importancia de su preservacion y difusion, como parte del patrimonio
lingiiistico y cultural.? La ley aprobada también explica que la L.S.A. posee una
estructura gramatical compleja y diferente del castellano. Es una lengua y no un
lenguaje.

Las lenguas de sefias no son codigos artificiales ni expresiones manuales de
las lenguas orales; son lenguas naturales en el total sentido del término, creadas
por las comunidades sordas, que, en los distintos paises, las usan y transmiten
de generacién en generacion. Estas lenguas son tan variadas como el resto de las
lenguas naturales: las personas sordas han creado diferentes lenguas de sustancia
significante gestual asi como las personas oyentes han desarrollado multiples y
también variadas lenguas orales.

La LSA, como las otras lenguas de Argentina, conforman parte del legado
histérico inmaterial y son el principal vehiculo para mantener viva la identidad
lingiiistica y la herencia cultural de las personas sordas y de otras que elijan co-
municarse a través de esa lengua.

Antes de su aprobacion hubo sucesivos intentos de promulgar la LSA como
lengua co-oficial en nuestro pais. El Ministerio de Educacion de la Nacion ya en
2011 elabor6 documentos con orientaciones para la alfabetizacion de alumnos
sordos en los que se hace referencia al bilingiiismo y al multiculturalismo, en los
que la Lengua de Senas Argentina se considera la Lengua 1 de las personas sordas,
mientras que el espanol o castellano, la Lengua 2.

DIECIOCHO LENGUAS

Si bien existen dificultades para diferenciar variedades de una lengua y lenguas
en si mismas, en la actualidad, segtin la Unesco, se hablan alrededor de 7.000
lenguas, de las cuales solo unas pocas (entre nueve y quince) tienen mas de
100 millones de hablantes. Una de ellas es el espanol o castellano. Atendiendo
las miltiples cualidades que se ponderan en las clasificaciones que brevemen-
te hemos expuesto, podemos decir que el espafiol es una lengua estandarizada
(porque ha sido fijada en algiin momento a través de la escritura, que le otorga
estabilidad), que ademas ha tenido una evolucion continua en el tiempo, sin in-
terrupciones, que es autbnoma puesto que no forma parte de otra lengua y se

2. <https://www.paginal2.com.ar/540182-cristina-kirchner-dio-inicio-a-la-primera-
sesion-del-ano-en->
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usa y transmite de generacion en generacion, por lo que goza de vitalidad. Pero
el estado de estandarizacion de las lenguas no es la situacion predominante, por
el contrario, la situacion méas comin en el mundo es la de lenguas vernaculas
agrafas, no estandarizadas.

De las aproximadamente 7.000 lenguas existentes en la actualidad, se calcula que
solo unas 1.400 lenguas estan estandarizadas, pero solo unas 300 se usan habi-
tualmente por escrito y unas 150 tienen lo que se podria llamar un sistema litera-

rio: casi todas las demés son vernéculas (Bein, 2022, p. 388).

En un computo global, el espafiol se ubica después del chino y poco antes o
junto al inglés, segun las estadisticas que se consulten. Es la segunda lengua
materna del mundo por ntimero de hablantes y, segiin la Unesco, una de las
cuatro lenguas mas usadas en internet después del inglés, chino e hindi, y la
tercera lengua en contenidos de sitios web. El espanol es lengua oficial en al-
gunos paises y lengua vehicular, legitimada por el uso para la comunicaciéon
entre comunidades que no poseen la misma lengua materna. Es una lengua
global utilizada en relaciones internacionales y ciencia, y se ensena como len-
gua extranjera.

En nuestro pais, el espafol es la lengua empleada por los tres poderes del Es-
tado, pero ademas existen, segun los lingiiistas, 16 lenguas originarias o indigenas
habladas, a lo que se suman las variedades dialectales del espafiol, con influencia
aymara y quechua entre otras. El mapa lingiiistico actual muestra una gran diver-
sidad relacionada con los procesos migratorios internos, generalmente ligados a la
busqueda de mejores condiciones sociales y laborales, que distribuye las lenguas
indigenas por fuera de sus areas historicas. A este escenario multilingiie se suma
el reconocimiento de la Lengua de Senas Argentina, con la fuerza de una reivindi-
cacion historica para la comunidad sorda.

Dieciocho lenguas, sin considerar la presencia de hablantes de lenguas no ver-
naculas como euskera, aleman, arabe, catalan, croata, esloveno, francés, yiddish,
italiano, inglés; también chino y coreano, que ya forman parte del cotidiano esco-
lar en la educacion obligatoria. Esto nos permite constatar una realidad siempre
presente pero negada a lo largo de gran parte de la historia argentina: somos un
pais plurilingiie.

Por su parte, el proceso de globalizacién resulta propicio para la expansion de
algunas lenguas y plantea nuevos escenarios de contacto entre ellas, por lo que en
multiples contextos se interrelacionan lenguas indigenas, de inmigraciéon, mater-
nas y extranjeras junto a la lengua vehicular del Estado. En este marco, sostiene
Calvet (2005), también se viene produciendo un aumento gradual de hablantes
que utilizan simultaneamente varias lenguas: una lengua hipercentral o interna-
cional (resultado de la globalizaci6n), una lengua del Estado (normada, estandari-
zada) y una lengua gregaria, de una comunidad o colectividad mas pequena, que
puede ser una forma local de la lengua del Estado o no, agrafa o no, tener recono-
cimiento regional o no, etc.
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POLITICAS LINGUISTICAS Y DE ALFABETIZACION

Las lenguas son “sistemas situados socialmente, simbdlicos e historicos”, pero
también “son objeto y/o resultado de politicas y planificaciones lingiiisticas”, sos-
tiene Nercesian (2015). Las politicas lingiiisticas tienen el objetivo de actuar sobre
las lenguas y las practicas discursivas, produciendo acciones de proteccion, revi-
talizacion de lenguas en peligro; de decidir qué lenguas y textos han de ser parte
de la ensenanza en las escuelas, determinar espacios para la oralidad y la escritu-
ra, y de intervenir en los diferentes emergentes como sucede en la actualidad con
la perspectiva de género.

En un somero analisis nos interesa distinguir dos momentos de las politicas
lingiiisticas en Argentina, por su particular incidencia en los procesos de alfa-
betizacion y porque el segundo momento instaura transformaciones historicas
que estamos atravesando y sobre las cuales pretendemos que se reflexione y se
tome conciencia.

Un primer momento consiste en el proceso de castellanizacion impulsado por
la generacion del ochenta, con el proposito central de la consolidacion nacional,
que otorgo el prestigio de lengua tinica al castellano. El normalismo promovi6é un
desplazamiento hacia la cultura letrada, “propuso una norma culta de habla y un
registro formal propio de la escritura evitando asi toda intromision dialectal” (Za-
mero, 2022, p. 27). Asociado a una politica lingiiistica asimilacionista que impuso
el castellano como norma sin preservar las lenguas existentes, el porcentaje de
hablantes de lenguas indigenas en nuestro pais sufri6 una drastica disminucién a
lo largo del siglo XX junto con las lenguas de inmigrantes, acalladas y/o desapa-
recidas del uso publico.

Un segundo momento, superador del monolingiiismo descripto, lo consti-
tuye el actual proceso que se desarrolla en el marco de la Constituciéon Nacio-
nal de 1994 y de la Ley de Educacién Nacional, que impulsan una concepciéon
multilingiie, pluricultural y pluriétnica, segtn la cual las lenguas indigenas son
concebidas como parte de la identidad cultural de los pueblos originarios; las
lenguas de senias (hoy “la” Lengua de Sefias Argentina) son incluidas en un pla-
no de igualdad con el resto, y el espanol o castellano no es una lengua impuesta
por ley sino una lengua vehicular legitimada por el uso entre comunidades de
hablas diversas.

Desde una concepcion de la alfabetizacion como derecho, este contexto plan-
tea un nuevo lugar a las lenguas y sus variedades. Tenerlas en cuenta tanto en la
alfabetizacion inicial como en la avanzada nos enfrenta a la tarea de reponer las
lenguas en aquellos entornos donde han sido y siguen siendo invisibilizadas por
prejuicios lingiiisticos heredados del monolingiiismo o por representaciones lin-
gliisticas sobre la superioridad del espafiol por sobre el resto.

Pero nos enfrenta también a la tarea de reponer las lenguas —y las ciencias que
de ellas se ocupan— en politicas curriculares que las desplazan para concentrarse
solo en las practicas del lenguaje. Al impulsar las practicas como objeto de cono-
cimiento y contenido curricular, no encuentran cabida los sistemas lingtiisticos
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como tales y se conserva solo una cara del objeto lengua: su uso social o sus préacti-
cas discursivas, dejando fuera, en esta operacion metonimica, las dificultades que
cada lengua plantea a sus hablantes en sus casos idiosincrasicos. Estas posturas
curriculares, dominantes en los manuales centralizados, relegan la exploracion
de los sistemas lingiiisticos, los condenan a los margenes o finales de capitulos o
simplemente los hacen desaparecer como contenido detras de las practicas. ¢Qué
pensariamos si se planteara que el estudio de los usos sociales de la matematica
pudiera resolverse sin preguntarse de qué se tratan los sistemas numéricos (qué
representan, cobmo lo hacen y qué estructura y cualidades poseen) que se ponen en
juego en dichos usos o practicas sociales?

REPRESENTACIONES SOBRE LAS LENGUAS

Narvaja de Arnoux y Bein (1999) definen las representaciones sociales o colecti-
vas como una forma de conocimiento elaborado socialmente que construye una
realidad comiin a un conjunto social, y sefialan la importancia de dichas represen-
taciones en la ensefianza de lenguas, en el aprendizaje y en los logros alcanzados,
ya que intervienen en la construccion de las identidades. Por todo eso, recomien-
dan que sean tenidas en cuenta en los procesos de implementacion de politicas
lingiiistico-educativas, particularmente cuando se generan cambios significativos
en la relacion entre lenguas. Eso esti ocurriendo en Argentina, aunque todavia
no hayamos tomado conciencia en profundidad de que estas transformaciones
implican revision de la ensefanza.

Los procesos de globalizacion han incidido fuertemente en las representacio-
nes sobre las lenguas que se tenian con anterioridad a estos cambios lentos pero
sostenidos y cada vez maés visibles desde comienzos del siglo XXI. En nuestro
pais, durante mucho tiempo las representaciones sobre cualquier lengua que no
fuera el castellano han implicado subestimacion, desprecio, negacion e invisibili-
zacion, a pesar de que en el siglo XX asistimos al debilitamiento de concepciones
heredadas de siglos anteriores, como el posicionamiento purista —fundado en el
rechazo a las influencias entre lenguas y a las expresiones dialectales, anclado
en la intolerancia a los contactos— que concebia las lenguas como entidades que
debian ser preservadas de los cambios y protegidas del contagio de otras. Desde
esta posicion, las teorias didacticas de aprendizaje y de ensefianza solo podian
concebirse en el lugar de legitimo origen de cada lengua.

En el mismo sentido, otra de estas concepciones refiere a la supuesta jerarquia
de las lenguas escritas sobre las lenguas agrafas o sin escritura. Este posiciona-
miento otorga un caracter civilizador a las primeras, mientras descalifica a las
segundas, supuestamente primitivas, negando su aptitud para el pensamiento 16-
gico conceptual, la creacion poética o la transmisiéon de conocimientos.

Los fundamentos de estas posturas han sido cuestionados y, a pesar de los
constantes avances en materia legal —que van desde el respeto y la tolerancia
por la diversidad lingiiistica hasta la aceptacion, proteccion y promocion de las
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lenguas como derecho identitario de los pueblos—, siguen alimentando represen-
taciones sobre lenguas y hablas diferentes hasta extremos de desvalorizar el bilin-
giiismo cuando se trata de hablantes de lenguas indigenas o dgrafas y promoverlo
en los casos de lenguas extranjeras.

Estas representaciones operan de modo inconsciente y atraviesan a diario las
précticas discursivas. éSon estas practicas sociales las que deben ingresar a la es-
cuela o es la escuela una valla democratizadora en la que se puede construir con-
vivencia e interaccion entre diferentes lenguas y sujetos hablantes y escribientes?

EL DESCUBRIMIENTO DE LA DIVERSIDAD

En las altimas décadas del siglo XX la didactica de la lengua recibi6 influencias de
las nuevas perspectivas de la lingiiistica de la comunicacion que trajeron apareja-
dos algunos cambios en la concepcion de lengua tinica y monolitica que fue dando
paso gradualmente a una idea de lengua como conjunto de variedades. Asi, el foco
fue desplazandose desde el estudio de la estructura de la lengua como bloque ri-
gido y sin fisuras, hasta el reconocimiento y estudio de sus diferencias o registros
en los variados contextos de uso (Halliday, 1982). La pragmaética y la lingiiistica
del texto se encargaron de mostrar la importancia del contexto verbal y como la
construccion de sentido es producto de algo mas que la suma del significado de las
oraciones de un texto.

Estas posturas teoricas reconocen que hablar una lengua es sinénimo de co-
nocer, usar y/o comprender distintos dialectos (que presentan mas o menos coin-
cidencias con la variedad de mayor prestigio de una comunidad hablante) y re-
gistros segun la situacion comunicativa. Aportaron nuevos contenidos para las
clases de lengua ligados a la produccion y la comprension de géneros y estructuras
textuales propias del discurso escrito pero también del oral, desde los méas infor-
males como el dialogo o conversacion hasta los méas estructurados como la expo-
sicion oral sobre un tema de estudio.

En cuanto a la did4ctica, esto implico el progresivo abandono de la ensefianza
de la gramaética (en particular de la sintaxis) que habia caracterizado a la anterior
didactica, para dar paso al analisis de las variedades que presenta el uso en rela-
cion con los hablantes y los contextos. Esta oscilacion en las adhesiones teéricas
de la didactica produce desequilibrios que més tarde han mostrado resultados
poco satisfactorios en la construcciéon de frases y la necesaria reflexion sobre la
lengua y todos sus niveles de analisis.

Por otra parte, los estudios sobre las relaciones entre oralidad y escritura de
una misma lengua mostraron que existen diferencias muy significativas puesto
que cada una desempeia funciones socioculturales especificas ligadas al contexto
y a la situaciéon comunicativa. Oralidad y escritura dan origen a distintas formas
de comunicacién y también a planteos en cuanto a las relaciones que mantienen
con el pensamiento y la produccion de conocimiento (Ong, 1987; Olson y Torran-
ce, 1995; Calsamiglia y Tus6n, 1991).
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El reconocimiento y la valoracién positiva de la diversidad lingiiistica y de las
variedades dentro de una misma lengua oral deben ir de la mano de una similar
valoracion de la lengua escrita que no manifiesta variaciones (perceptibles en el
corto plazo) y hace posible la comunicaciéon permanente y a distancia entre co-
munidades de diferentes hablas. Estas valoraciones deben mantenerse también
en un sano equilibrio si pretendemos una buena alfabetizacién. La escritura es
una lengua visual, ortogréafica, espacial, perdurable en el tiempo, que posee una
sintaxis propia y requiere explicitar el contexto para lograr comprension de los
lectores. Aprender a leer y escribir es un proceso exigente y requiere organizacion
institucional para acceder a derechos y obligaciones, literatura y ciencia, que se
registran por escrito. En el caso del espafiol o castellano, permite la construcciéon
y comunicacion de sentidos en la amplia y variada comunidad hispanoescribiente.

TRANSFORMACIONES EN EL USO DE LAS LENGUAS:
CONVERSAR POR ESCRITO

Como dijimos, las lenguas pueden clasificarse en orales, escritas y gestuales. Cada
una de ellas posee caracteristicas particulares que no expondremos aqui; no obs-
tante, diremos que en la oralidad, la conversacion o didlogo es —por razones histo-
ricas, estructurales y funcionales— “la forma béasica de la interaccion lingiiistica”
(Van Dijk, 1992, p. 257). La conversacion cotidiana ha sido siempre oral (o ges-
tual), en presencia de los interlocutores, con una escasa cantidad de 1éxico, con
registro coloquial o informal y fuertemente apoyada en el contexto.

Estas cualidades pertenecian solo al habla, hasta el momento en que interac-
ciones propias de la oralidad migraron a la escritura y hoy, la conversacion o dia-
logo se registra por escrito, principalmente a través de la aplicacion WhatsApp y
también a través del chat, que conserva las caracteristicas de una comunicacion
en tiempo real, pero se produce a través de la escritura en teclados de computado-
ras conectadas a una red.

Si bien la hiper-conversacion que se produce en este entorno no ha sido inves-
tigada con la profundidad que seguramente ira ganando con el tiempo, podemos
decir que se ha reconfigurado por escrito lo que antes se producia en la oralidad,
sumando cualidades propias pero arrastrando a la escritura las caracteristicas
del dialogo cotidiano, en cuanto al uso escaso de 1éxico, la redundancia, el uso de
otros codigos, la presencia de ideas fragmentarias e incompletas.

Estos usos no requieren escuela; se siguen aprendiendo —como el didlogo coti-
diano— en la interaccion social, sin intervencion de ensenanza sistematica puesto
que sencillamente se usan. Sin embargo es imprescindible prestar atencion a este
particular uso de la lengua escrita, porque desde las escuelas el fenémeno se per-
cibe como amenaza a la ensenanza de la buena escritura y la respuesta que surge
es la de corregir lo que se escribe en WhatsApp o la de asumir que los magros
resultados que se obtienen en el aprendizaje escolar de la escritura son producto
de esta nueva practica social asidua y masiva.
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El chat y WhatsApp tienen reglas propias que los alfabetizados podemos dis-
tinguir con claridad y asi adecuar la escritura a sus tacitos acuerdos de uso. No
obstante, la responsabilidad de la escuela sigue siendo la de alfabetizar para que
los estudiantes no escriban como puedan a lo largo de toda su vida sino que lo-
gren escribir como se debe en los diferentes entornos, es decir, con adecuacion
al contexto y a la situaciéon comunicativa. Desde esta perspectiva no hay nada de
cuestionable en escribir “xq”, “bss”, “ksa”, etc., o en dislocar la sintaxis oracional
en aplicaciones que buscan inmediatez y economia en la interaccion.

Los conceptos que nos asisten para el analisis de estas nuevas situaciones de
interaccion lingiiistica son los acunados por los estudios pragmaticos, sobre los
actos de habla, en particular los referidos al analisis pragmaético de los enuncia-
dos que permite reconocer el grado de adecuacién y de efectividad comunicativa
de estos. Este analisis difiere del analisis de las oraciones a través del cual es
posible establecer el grado de gramaticalidad y correccién (en varios niveles, pero
también correccion ortografica en el caso de la escritura). Ambos son necesa-
rios y complementarios, y solo una mirada didactica sesgada o interesada puede
plantearlos como antagonistas, ya que cada uno persigue aquello para lo que fue
concebido, dentro de los limites que se propuso abarcar.

LEER TEXTOS E HIPERTEXTOS Y ESCRIBIR
CON PROCESADORES

Otra de las transformaciones en el uso de las lenguas nos enfrenta al recono-
cimiento de las relaciones entre el entorno analégico y el digital, en particular
a las diferencias que se producen en el proceso de lectura. En la comunicaciéon
digital, el hipertexto pierde todos los datos de filiacion que posee el texto sobre
papel (titulo y autor, editorial, créditos y derechos, fecha y lugar de impresion,
entre otros), por lo que leer lexias no lineales que el lector conecta y cohesiona
en el mismo proceso de lectura requiere de nuevas estrategias de construccion
de sentido.

Hasta ahora, los conceptos y teorias en los que nos apoyamos para pensar
estos fendmenos pertenecen a los estudios lingiiisticos sobre el texto (desde la
perspectiva del uso de las lenguas) que reconocen la intuicién de los usuarios de
una determinada lengua para atribuir textualidad a las unidades lingiiistico-co-
municativas y asi distinguir lo que es texto de lo que no es. De Beugrande y Dress-
ler (1997) proporcionan una serie de normas interrelacionadas para definir la tex-
tualidad. Dos de ellas estan centradas en el texto mismo: la coherencia —que da
cuenta de las relaciones semanticas que hacen que el texto tenga un sentido global
y sea comprensible para el receptor que escucha o lee— y la cohesion, que explica
las relaciones de tipo léxico-gramatical entre oraciones y secuencias de oraciones.
Otras dos normas estan vinculadas a los interlocutores. Ellas son la intenciona-
lidad, objetivo o proposito comunicativo del texto y la aceptabilidad o grados de
aceptacion o rechazo del receptor para construir el sentido del texto. Por altimo,
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tres normas que colocan al texto en relacion con diferentes variables: la situacio-
nalidad o relacion del texto con su contexto espacio-temporal, la informatividad
o grado de novedad que la informacion textual aporta al lector u oyente y la in-
tertextualidad o relacion de un texto con otros textos, asi como el conocimiento
anterior de textos similares que tiene el escritor o lector/oyente.

En torno de la suficiencia de los conceptos acunados hasta aqui por la lingiiis-
tica del texto, Ciapuscio (2022) se pregunta:

¢Es necesario revisar, elaborar un concepto de texto que sea explicativo y adecua-
do a los tiempos de comunicacion digital, es decir, a los hipertextos, con su orga-
nizacion radial, su dinamicidad, su hibridez medial, que desafia las dicotomias de
la oralidad y la escritura, los procesos de organizacion inteligentes (el revolucio-
nario linking) y las multiples posibilidades de navegacion y, en tltima instancia,

de construccion de significado (es decir, de la coherencia)? (p. 342)

Ciapuscio sostiene que el concepto de texto no ha perdido actualidad y que los
conceptos producidos para el texto analégico pueden extenderse sin mayores di-
ficultades al hipertexto en el marco de la comunicacion digital, ambito en el que
algunas de las propiedades textuales pueden ser mas importantes que otras, como
por ejemplo la intertextualidad.

Estas transformaciones en los usos discursivos de la lengua comportan ver-
daderos retos para la docencia, en particular para la educacion inicial y primaria.
En estos niveles educativos aceptar que existen diferencias entre la comunicacion
analogica y la digital y comenzar a brindar espacios para ambas no significa el
abandono del libro como objeto y de su particular l6gica de organizacion, que
sigue siendo un conocimiento importante en la escolaridad obligatoria. Tampoco
significa la introduccion de consignas que soliciten una solitaria busqueda ex-
traescolar de informacion en internet cuya respuesta mas habitual es un texto
producido a través del copiar y pegar.

Por su parte, la escritura con uso de procesadores de textos también implica
el conocimiento de teclados y procesos especificos, no obstante, a pesar de las
diferencias, los escritores toman algunas decisiones tales como pensar las ideas
para producir el texto a escribir, leer sobre el tema, y consultar fuentes (hojeando
libros o navegando en la red); escribir borradores; releer, revisar, reformular (re-
colocar, omitir, agregar, parafrasear, sustituir, etc.), corregir (usando diccionarios
de la lengua o de dudas, en papel o en la red) y finalmente editar una version final.
La imagen del escritor frente a la pantalla (frente al archivo nuevo, al documento
en blanco, al cursor esperando) es similar, en términos generales, a la del mismo
escritor frente a la hoja en blanco, lapiz en mano, frente a la biblioteca. Pero la es-
critura que incorpora el hipertexto y el linking permite una construccion de sen-
tido en la inmediatez y el acceso a datos de forma comparativamente mas rapida y
dinamica respecto de los canales analégicos. Estas transformaciones, al igual que
las referidas a la lectura, también comportan nuevas estrategias de construcciéon
de sentido.
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INTERROGANTES EN TORNO DE LAS
RECONFIGURACIONES

Lo que hemos planteado hasta aqui puede resumirse en dos grandes cuestiones:

1. transformaciones referidas a las lenguas; y
2. transformaciones referidas al uso o practicas discursivas de las lenguas.

En relacion con las primeras —transformaciones referidas a lenguas—, la situacion
es que somos actores de un escenario plurilingiie, en el que se identifican con fa-
cilidad por lo menos 18 lenguas y sus variedades, que no han sido reconocidas en
otros momentos de la historia ni tampoco eran objeto de la ensefianza, pero ahora
lo son, en el marco constitucional, como producto de avances en los derechos de
la ciudadania y de las decisiones de politicas lingiiisticas de las altimas décadas.

Frente a este planteo, es necesario reflexionar sobre la situacion del curriculum
de las jurisdicciones en Argentina, que se producen en torno a dos objetos de cono-
cimiento (y ensefianza) diferentes: la lengua y las practicas del lenguaje. Hay aqui
un problema a resolver en la ensenanza de la lectura y la escritura, para alcanzar
los fines que la alfabetizacion persigue en nuestro pais, que consiste en que los
ciudadanos aprendan el espafiol aun cuando este no sea su lengua materna. Esta
decision de la politica lingiiistica exige comprender en profundidad los modos de
relacion entre oralidades y escritura, que son sistemas diferentes. Y este no es un
problema de préacticas sino de lenguas, frente al cual surge una primera pregunta
de naturaleza epistemologica (y ademas retorica, porque se contesta con el caimulo
de conceptos lingiiisticos convocados en este articulo): a qué campos cientificos
se ha de recurrir para dar respuesta a este problema de lenguas. Sobre ese tema,
Ferreiro se pregunta: “¢Cual es la ciencia que se ocupa de las practicas de lectura
y escritura?”, subrayando que es problematico contar con anélisis intuitivos de las
préacticas de lectura y escritura “en momentos de tan rapidos cambios en esas mis-
mas practicas (pienso en las practicas de lectura y escritura a través de un procesa-
dor de palabras y en la ‘navegacion’ en internet)” (Ferreiro en Lerner, 2001, p. 12).

No se trata solo de la celebracion de las lenguas y la diversidad de sus practi-
cas, se trata de derechos y por lo tanto de teorias que sean potentes e inclusivas,
que permitan una transposicion didactica con vigilancia epistemologica suficien-
te desde campos especificos, que propicien construcciones metodoldgicas senci-
llas, explicitas que incluyan al “todos” que hemos caracterizado en los paragrafos
anteriores.

Una segunda pregunta, de orden didéctico, es si en este contexto se puede
lograr una alfabetizacién sélida sin metodologias explicitas que eviten un desa-
rrollo azaroso y la consecuente pérdida de aprendizajes. Creemos que no, que de
ninguna manera puede resolverse artesanalmente sino con metodologias propias
de contextos plurilingiies, que requieren una condicion bésica, a saber: reconocer
la autonomia de la lengua escrita para que esta pueda aprenderse desde diferentes
lenguas y variedades, gestuales y orales, con mayor o menor distancia lingiiistica.
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Si bien la lengua escrita es complementaria y paralela a la oral, es, a su vez, semio-
ticamente autonoma respecto de la lengua fonica; son dos sistemas que presentan
diferencias fundamentales, sostiene Alisedo (1994, 2015, 2022). La primera, cons-
tituida por signos lingiiisticos graficos, y la segunda, por signos lingiiisticos fonicos.

Estos dos tipos de signos estan siempre en relacion de oposicioén, son opuestos,
porque los signos fonicos y los signos gréaficos inciden naturalmente y en exclu-
sividad sobre analizadores diferentes: el oido analiza los signos fénicos pero no
percibe las grafias, la vista analiza los signos graficos pero no percibe las fonias.
Una frase escrita no es (desde su materialidad) una frase emitida por la voz y una
frase emitida por la voz no es una frase escrita. Afirmamos, por lo tanto, que la
lengua escrita es naturalmente independiente (autonoma) de la lengua oral. Es
decir que no se puede concebir o conceptualizar al grafema a como el indicio na-
tural del fonema /a/ porque no existe una base comin de comparacion. Ningan
rasgo distintivo fonico de los fonemas como “labial”, “sordo/sonoro”, “apical” o
“fricativo” puede ser incluido o excluido respecto de rasgos distintivos graficos
como los trazos “rectas” y “curvas” que, combinados, dan lugar a los grafemas d,
b, p y q de imprenta minuascula, por ejemplo. Ninguno de estos rasgos graficos y
sus combinaciones estan presentes en los rasgos fonicos, como “labial”, “sordo/
» o«

sonoro”, “apical” o “fricativo” y sus combinaciones de cualquiera de los fonemas

correspondientes (Alisedo, 2015: pp. 5-6).

En segundo lugar, en relacion con (2), las transformaciones referidas al uso de las
lenguas y sus procesos de lectura y escritura, hemos planteado que en el entorno
digital la lectura de textos e hipertextos, el linking y la escritura con el uso de
tecnologias digitales introducen nuevas formas de edicion, procesamiento y cons-
truccion de sentido.

La alfabetizacion supone aprender un modo de interacciéon con los textos. En
estos momentos los textos que circulan socialmente son breves, fragmentarios, des-
tinados mayoritariamente al consumo momenténeo, coloquiales, con bajo nivel de
formalidad y atravesados por representaciones muchas veces discriminatorias, indi-
vidualistas, antidemocréaticas. éSon estas las practicas sociales de lectura y escritura
que deseamos para la escuela? ¢O por el contrario aspiramos al logro de practicas de
lectura en entornos digitales y analégicos, practicas de lectura intensiva y minuciosa
y de escritura revisada como bases de la comprension y el estudio? Esto altimo no
es hoy una practica social habitual sino formas de la lectura y escritura escolares,
destinadas a la construccion reflexiva de conocimientos en una institucion que en-
sefa a estudiar en la escolaridad obligatoria como base de la lectura y la escritura
académicas, y de la participacion activa en la produccion critica del conocimiento.

Las lenguas pueden verse como un corsé institucional, como una norma ajena
e impuesta por la cultura o como un lugar identitario, institucionalmente protegi-
do, un espacio amplio de juego, exploracion, intercambio y disfrute. Para eso, no
es necesario cambiar las lenguas como objetos de ensefianza corriendo el riesgo de
tornarlas invisibles, sino los modos en que planteamos a las nuevas generaciones
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el acceso a ellas, a su valor social, institucional, comunicativo, expresivo, artistico,
cognitivo, patrimonial, heredado.
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Ensenar y aprender a escribir.
Certezas e interrogantes’

RESUMEN

El articulo, que se centra en el analisis de las practicas de escritura en el
aula —entendidas como herramienta epistémica para el aprendizaje de la
historia—, se enmarca en una linea de investigaciones didacticas desarrolla-
da por un equipo de investigadores y docentes cuyo proposito es hacer apor-
tes que puedan contribuir a mejorar la ensefianza de las ciencias sociales y
a democratizar el acceso al conocimiento.

El estudio de casos de proyectos de ensefianza es el enfoque metodol6-
gico central. Consiste en el disefio del proyecto, su realizacion en diferentes
escuelas y el analisis de las relaciones entre las interacciones registradas en
clase, los materiales utilizados y las producciones de 1xs alumnxs.

El estudio de la escritura en la construccion de conocimiento histori-
co y su problematizacion han hecho posible validar algunas conclusiones

asi como formular nuevos interrogantes. Comunicamos en este articulo las
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respuestas elaboradas hasta el presente —a partir del analisis de un trabajo
de campo sobre las resistencias aborigenes a la conquista espanola— para
uno de esos interrogantes: escribir para aprender historia, {contribuye a
aprender a escribir?, den qué medida?, ¢de qué manera?

PALABRAS CLAVE
Investigacion colaborativa = aprender historia = ensefianza de la escritura

TITLE
Teaching and Learning to Write: Certainties and Questions

ABSTRACT

This paper, which focuses on the analysis of writing practices in the class-
room as an epistemic tool for learning history, is part of a line of didactic
research developed by a team of researchers and teachers aiming to make
contributions that can improve the teaching of social sciences and democ-
ratize access to knowledge.

The central methodological approach is the study of teaching projects
through case studies. It involves designing the project, implementing it in dif-
ferent schools, and analyzing the relationships between the recorded inter-
actions in the classroom, the materials used, and the students' productions.

The study of writing in the construction of historical knowledge and its
problematization has allowed for the validation of some conclusions as well
as the formulation of new questions. In this paper, we present the answers
developed so far, based on the analysis of a fieldwork on indigenous resist-
ance to Spanish conquest, for one of those questions: Does writing to learn
history contribute to learning how to write? To what extent? In what ways?

KEYWORDS
Collaborative research = learn History = writing teaching

La ensenanza de la escritura desempefia un papel nada desde-
fiable en los mecanismos de seleccion escolar: por una parte porque
la escritura es el vector cardinal de casi todas las evaluaciones, pero

atn mas por las competencias reflexivas que permite o impide

desarrollar en los alumnos. Este rol reflexivo de la escritura esta
masivamente subestimado por los programas de primaria
y secundaria (Bucheton, 2014, p. 1).

Ya se sabe que la ensenanza focalizada en la lengua no ayuda a

los alumnos con dificultades escolares. Es mas bien la institucion del
lenguaje como actividad y como préctica en la clase lo que produce
sentido y éxito escolar (Cariou, 2012, p. 61).

Hacer vivir en la escuela las practicas de escritura es hoy un fuerte desafio. Dado
que el papel de estas practicas en la sociedad crece sin cesar —el auge de las nuevas
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tecnologias tiende a consolidarlas y diversificarlas—, la produccion de textos en el
marco de auténticas situaciones de comunicacion o de reflexion esta escasamente
presente en las aulas.

En una investigacion realizada en 16 escuelas primarias publicas de la Ciu-
dad de Buenos Aires,? el analisis de muchas clases observadas durante un perio-
do prolongado llev6 a concluir que la escritura —cuando existe— ocupa un lugar
restringido y esta sometida a diversas limitaciones. En primer lugar, porque el
intento de reducir el tiempo destinado a escribir lleva a proponer que los textos
sean muy breves, a dejar la produccion exclusivamente a cargo de Ixs alumnxs
(como tarea para el hogar) o, en el mejor de los casos, a incluirla parcialmente en
el trabajo en el aula focalizandose solo en una de las operaciones involucradas
en el proceso de escritura: la revision. En segundo lugar, porque la forma que se
encuentra para “hacerle lugar” consiste en centrar la produccién exclusivamente
en aquellos aspectos que estan estrechamente vinculados con contenidos grama-
ticales instituidos. La intencion de ensefar a escribir, de poner en escena en el
aula la escritura como préactica social —incluyendo la complejidad del proceso de
produccion, que involucra operaciones recursivas de planificacion, textualizacion
y revision—, se concreta solo en algunos casos excepcionales, en escuelas cuyos
equipos directivos problematizan la ensefianza y estan fuertemente comprometi-
dos con la orientacién del trabajo pedagdgico.

Aunque no contamos con investigaciones mas recientes, las observaciones de
clase y las interacciones sostenidas en los tltimos anos con diferentes integrantes
del sistema educativo revelan que sigue considerandose “escritura” cualquier res-
puesta formulada por escrito por I1xs alumnxs, aunque sea muy breve y se limite
a localizar informaciones en el texto que se ha leido; es lo que sucede con las res-
puestas habituales a los cuestionarios instalados en la escuela como “comproba-
ciones de lectura”. Pero producir un texto es embarcarse en un desafio intelectual
muy diferente del que implica responder a preguntas especificas.

La preocupacion por el estado actual de la ensefianza de la escritura, lejos
de ser local, es compartida por investigadores de diferentes paises. Dominique
Bucheton, por ejemplo, considera que es uno de los obstaculos principales para la
democratizacion del conocimiento: “Nuestro sistema escolar, sus programas, sus
practicas dominantes, sus modos de evaluar lo escrito, de sub-ensenar la escritu-
ra desde la escuela primaria hasta la universidad,? ¢no son los primeros respon-
sables de esta impiadosa seleccion escolar?” (Bucheton, 2014, p. 1).

La escritura estd entonces mucho méas presente en la evaluacion que en
la ensenanza. Para que la produccién de textos se constituya como objeto de

2. Se trata de una investigacion naturalista realizada en 2004 y 2005 por un equipo
multidisciplinario coordinado por P. Sadovsky y D. Lerner, en la Direccion de Inves-
tigaciones Educativas de la entonces Secretaria de Educacion de la Ciudad de Bue-
nos Aires. Informe final publicado en el CINDE (véanse Referencias).

3. Las cursivas son nuestras.
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enseflanza, hay que superar fuertes obstaculos: el tiempo que requiere hacer vi-
vir en las aulas el proceso de escritura, los saberes necesarios para acompanarlo
y orientarlo, las creencias muy difundidas y contradictorias segtn las cuales o
bien la escritura es un don del que solo gozan algunxs privilegiadxs —y, por lo
tanto, no es ensenable—, o bien se adquiere en los primeros ainos de escolaridad,
ya que el iinico conocimiento requerido para escribir es el dominio del sistema
alfabético de escritura, lo que liberaria a los afios siguientes de ensefiar a pro-
ducir textos.

Ahora bien, aprender a escribir es un derecho de todxs. Y no se trata solo del
derecho a aprender las “primeras letras” sino sobre todo del derecho a hacer oir la
propia voz, a expresar ideas y comunicarse por escrito para protestar, para apoyar
o refutar... Y también del derecho a recurrir a la escritura como herramienta para
reorganizar y profundizar el propio conocimiento, para construir algo nuevo a par-
tir de lo que ya se sabe. Como ha sefialado Duras (1994, p. 56), “Escribir es intentar
descubrir qué escribiriamos si escribiésemos”. No lo sabemos de antemano. Escri-
bir no es “decir el conocimiento”, no es “volcar en el papel lo que ya se sabe”; escribir
es transformar el conocimiento —asi lo han mostrado los estudios de psicologia cog-
nitiva (Bereiter y Scardamalia, 1992)—, es un proceso de “rumiacion constructiva”
que lleva a construir nuevos conocimientos (Goody, 1986, citado por Reuter, 2006).

Ensenar a escribir no solo es un desafio, es una responsabilidad irrenunciable
de la escuela. Por eso es imprescindible que la ensefianza y el aprendizaje de la
escritura sean objeto de investigacion.

Los analisis que se despliegan a continuacién forman parte de una linea de
investigaciones didacticas que se inicié hace mas de veinte anos, se centr6 —en-
tre 2000 y 2017— en la lectura y la escritura como herramientas de aprendizaje
en Historia y, desde 2018, se orienta a estudiar la construcciéon de conocimiento
historico, analizando las relaciones entre las practicas de ensefianza, los conte-
nidos efectivamente ensefiados y los significados que sobre ellos construyen Ixs
alumnxs.4 El estudio del desarrollo en el aula de diferentes proyectos de ense-
fanza en diferentes escuelas y con diferentes maestrxs ha permitido comenzar
a validar algunas conclusiones. Este recorrido autoriza a formular algunas cer-
tezas —aunque, por supuesto, en el terreno de la investigacion las certezas son
provisorias, al igual que todo conocimiento—. Los nuevos interrogantes plan-
teados y las respuestas que estamos elaborando —desarrolladas en el punto 2—
corresponden a la investigacion actual, que pone en primer plano el analisis de
fuentes historicas y focaliza también en el estudio de las practicas de escritura
en el aula.

4. Esta linea de investigaciones se desarrolld a través de sucesivos proyectos UBACyYT
y tiene sede en el Instituto de Investigaciones de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Buenos Aires (IICE), codirigida por Beatriz Aisenberg y Delia Lerner.
Desde 2012, es una investigacion colaborativa con docentes. Integran actualmente
el equipo Alina Larramendy, Karina Benchimol, Mirta Torres, Mariana Lewkowicz,
Julieta Jakubowicz, Eugenia Azurmendi, Juan Manuel Conde, Lucia Finocchietto,
Gonzalo Vazquez, Mariela Pica, Mariana Azparren y Sofia Seras.
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1. CERTEZAS (PROVISORIAS)

Las investigaciones realizadas han permitido encontrar indicadores claros de la
potencialidad epistémica de la escritura, asi como corroborar que no hay una re-
laci6on automatica ni necesaria entre la actividad de escribir y la posibilidad de
reflexionar sobre el conocimiento.

En efecto, lograr que la escritura se constituya efectivamente como una herra-
mienta productiva para profundizar y reorganizar los conocimientos elaborados
por Ixs alumnxs requiere que se generen ciertas condiciones didacticas.

¢Cudles son las condiciones que se han mostrado fecundas para el aprendizaje?
Después de enunciarlas, se caracterizaran también intervenciones del docente
que —segiin los resultados obtenidos hasta el presente— son favorables para el
aprendizaje de Ixs estudiantes, asi como otras que no lo son tanto.

1.1. CONDICIONES DIDACTICAS PARA QUE LA ESCRITURA
OPERE COMO HERRAMIENTA EPISTEMICA

El anélisis de varios trabajos de campo ha hecho posible establecer en qué condi-

ciones las situaciones de escritura promueven efectivamente avances en el apren-

dizaje del proceso historico que se estid ensenando (Aisenberg y Lerner, 2008;

Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010; Lerner, Larramendy y Cohen, 2012).
Tres condiciones son fundamentales:

e Plantear la situacion de produccion textual una vez que Ixs estudiantes ha-
yan trabajado los contenidos —en el marco de practicas compartidas de lec-
tura y discusion—, de tal modo que puedan apelar a lo que ya saben mientras
escriben.

e Promover situaciones de co-produccion grupal cuya duracion sea suficiente
para reelaborar los contenidos y a lo largo de las cuales Ixs alumnxs estén
autorizadxs tanto a plantearse y discutir nuevos problemas como a releer los
textos para buscar respuestas o establecer relaciones.

e Propiciar que Ixs alumnxs asuman la escritura desde una perspectiva per-
sonal, que se constituyan como autores de sus textos. La co-construccion de
las consignas (abiertas o globales)® contribuye a asumir la autoria.

La escritura colaborativa entre Ixs alumnxs —que se agrupan por parejas y en algu-
nos casos por trios— es relevante no solo para el aprendizaje sino también para la
investigacion. Para el aprendizaje, porque obliga a 1xs integrantes de cada grupo a
ponerse de acuerdo en qué se va a escribir, lo que muchas veces lleva a discutir di-
ferentes interpretaciones acerca de los contenidos asi como la forma en que se estos

5 Sobre consignas abiertas y globales, consultar Aisenberg (2005 y 2010).
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plasmaran en el papel; para la investigacion, porque hace posible documentar las
interacciones entre Ixs escritores, lo que permite acceder al proceso de produccion
e interpretar los textos que producen a la luz de lo que discuten mientras escriben.

La importancia de ir construyendo la consigna en colaboracién con lxs alum-
nxs se hizo observable desde el primer trabajo de campo en el que estudiamos
la escritura, en el marco de un proyecto de ensenanza sobre la catastrofe demo-
grafica de la poblacién originaria a partir de la conquista de América. Aunque en
un comienzo Ixs observadores del equipo de investigaciéon experimentaron cierto
desconcierto ante la demora de la docente en dar una consigna clara y la consulta
continua con Ixs alumnxs para precisarla, el analisis de los registros de clase llevo
a establecer que la co-construccion de la consigna marca una fuerte diferencia
con la ensefianza usual: en lugar de que Ixs alumnxs se esfuercen por compren-
derla, es la/el docente quien hace el esfuerzo de comprender las interpretaciones
de sus alumnxs. Ademas, la elaboraciéon compartida de la consigna presenta otras
dos ventajas importantes: favorece la autonomia —y, por lo tanto, la autoria— y
permite atender a la diversidad de la clase.

El posicionamiento de Ixs chicxs como autores se hizo evidente —por ejemplo—
en la diversidad de los titulos que pusieron a sus producciones: en lugar de titular
con la consigna finalmente acordada —“¢Por qué disminuy6 bruscamente la pobla-
cién aborigen en el periodo de la Conquista?”—, cada pareja eligi6 un titulo propio
que enfatizaba un aspecto relevante para ellos (“La verdad de la vida americana
de hace 500 anos”, “La dominacién espaiola”, “Aborigenes en la espada espanola”,
entre otros) (Aisenberg y Lerner, 2008, p. 27).

Asimismo, el contenido de los textos producidos pone en evidencia que lxs
nifixs interpretan la consigna acordada de diferentes maneras, seguramente vin-
culadas con lo que han comprendido hasta ese momento del tema estudiado. En
tanto que algunas producciones muestran que sus autores se centran en la expli-
cacion de la catastrofe demografica —que era el eje de la secuencia—, otros escri-
ben sobre aspectos pertinentes del tema pero no intentan explicar la disminucion
de la poblaci6n aborigen, y otros se limitan en un principio a seleccionar partes de
los textos trabajados y solo se atreven a escribir por si mismos cuando la situacién
de escritura esta ya muy avanzada.

Ahora bien, équé tipo de avances en la construccion y problematizacion del
conocimiento histérico producen Ixs alumnxs en situaciones de escritura?

Al escribir sobre la tematica que estan aprendiendo, 1xs estudiantes pasan en
limpio sus ideas y las sistematizan; buscan el mejor modo de expresarlas y lo dis-
cuten con sus companerxs y/o docente, advierten ambigiiedades e imprecisiones
y revisan lo que estan pensando, se hacen nuevas preguntas o se plantean dudas
que los llevan a reelaborar o establecer nuevas relaciones, problematizan ideas
de Ixs autores de los textos y de las fuentes, asumen una posiciéon y producen
argumentos para sostenerla. En sintesis, en las condiciones didacticas enuncia-
das, escribir hace posible avanzar en la construccién de conceptos histoéricos y en
la produccién de explicaciones, contribuye a “dar una vuelta de tuerca” sobre lo
aprendido, a profundizar la comprension de los contenidos ensefiados.
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Desde sus reflexiones epistemologicas, Prost (2001) nos ayuda a comprender
la estrecha relacion entre escritura y construccion de conocimiento historico. Sos-
tiene que el historiador se propone “recomprender, representar con la imagina-
cién una vivencia pasada, busca hacerla revivir.” Dado que “tal resurreccién del
pasado es naturalmente imposible [...] la historia es pensamiento, representacion
[...]”. Para representar y hacer comprender el pasado, la historia “no tiene otra
cosa més que palabras”. Por lo tanto, “la historia se escribe”. Sehala, ademas, que
la escritura de la historia no se limita al registro material de un saber ya elabo-
rado, no es transcripcion. “El texto del historiador pertenece al orden del conoci-
miento, es un saber que se despliega y que se expone. Intenta dar razén de aquello
que ocurrio: explica y argumenta. [...] La historia se piensa y escribirla es una
actividad intelectual” (p. 270).

1.2. ACERCA DE LAS INTERVENCIONES DEL DOCENTE
EN LA SITUACION DE ESCRITURA

El analisis de las interacciones sostenidas por Ixs integrantes de las diferentes pa-
rejas con su maestra o maestro mientras revisaban sus textos llev6 a conceptua-
lizar dos dimensiones entrelazadas de la intervencion docente: la relacion que se
establece (0 no) entre forma y contenido y el tipo de comunicacion que se entabla
entre docentes y alumnxs durante la revision, caracterizada por la mayor o menor
sintonia entre lo que piensan unos y otros. Considerarlas es relevante para la en-
sefianza, como podra apreciarse en los ejemplos siguientes.®

La primera dimension se hizo observable cuando encontramos en los registros
de clase intervenciones que se centraban tinicamente en la forma y se apartaban
del contenido que Ixs alumnxs se proponian plasmar en el texto, tal como sucedi6é
en la situacion que se describe a continuacion.

Mientras revisa con las autoras el texto producido en la clase anterior, la maes-
tra detecta la repeticion de una palabra e intenta que la sustituyan por otra: las
chicas habian escrito: “Para eso los pusieron a trabajar a los aborigenes y les ha-
cian pagar tributos a los espafioles, como no podian pagarles, tenian que ser escla-
vos.” Cuando la maestra les hace notar que se repite “pagar” y les pregunta como
podrian solucionarlo, una de las alumnas propone “recompensar” y la docente va-
lida la propuesta. Sin embargo, esta sustituciéon no resulta satisfactoria para nin-
guna de las interlocutoras: la docente duda desde el principio (“...como no podian
recompensar, claro... recompensar o... si, podria ser...) y enseguida introduce una
idea ausente en la produccién que se estaba revisando: “¢Y por qué les hacian pa-
gar tributo, qué les daban a cambio los espafioles?”. Asombradas, las alumnas pre-
guntan “¢A los... a los aborigenes?”, y responden que los espaioles esclavizaban

6. Estacuestion, de la que presentamos aqui una breve sintesis, ha sido detenidamente
analizada en Aisenberg y Lerner (2008).
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a los aborigenes, los obligaban a trabajar, los castigaban... Son acciones que no
merecen ninguna recompensa, parecen pensar las autoras.

La maestra, seguramente “tironeada” por el deseo de evitar la repeticion de un
término —que en este caso no es facil sustituir—, produce una fuerte modificacion
en el contenido ensenado hasta ese momento: al preguntar “qué les daban a cam-
bio los espanoles”, la relacion entre conquistadores y conquistados —interpretada
hasta entonces como una relaciéon de dominacién— pasa a considerarse desde una
logica de intercambios que respaldaria la utilizacion de “recompensar”. Las alum-
nas contintian dudando, pero la maestra encuentra una soluciéon de compromiso
que parece convencerlas porque sitia la idea de recompensa en el punto de vista
de los espafioles y la plantea como discutible: “¢Qué mas decian los espafioles?
[...] “Ellos pensaban que les daban a cambio [...] Se puede discutir eso pero los
espanoles pensaban [...] que tenian que pagarles un tributo... los evangelizaban, le
ensefiaban... el idioma espafiol”.

En el texto se sustituye “pagar” por “recompensar”, pero no se registra que se
trata del punto de vista de los conquistadores. Felizmente, a pesar de las aparien-
cias, las autoras no aceptan la sustitucion: al revisar su produccion, siguen leyen-
do “pagar” donde esta escrito “recompensar”.

Ahora bien, si una intervencién centrada en la forma puede acarrear un dete-
rioro en el contenido que se esta estudiando, ¢qué sucede cuando las intervencio-
nes del docente articulan forma y contenido?

Otros dos momentos de la interaccion de la maestra con las mismas alumnas
contribuyen a elaborar una respuesta para este interrogante:

¢ En el primer parrafo del texto, las ninas habian escrito: “Antes de que lle-
guen los europeos seglin las estimaciones habia mucha cantidad de gente.
Después de la llegada, aparte de traer muchos tipos de enfermedades como:
la fiebre amarilla, el sarampion, paperas, viruela, sifilis y tifus.”

Al leerlo con ellas, la maestra les plantea: “Después de la llegada, apar-
te de traer muchos tipos de enfermedades [...], ¢qué pasé? ¢Qué le paso a
la poblacion?” Las alumnas responden “bajé”, “fue cayendo”, “la poblacion
disminuy6”. Las ninas estan de acuerdo con agregarlo al final del parrafo
original; la maestra se ofrece a escribirlo y les pide que se lo dicten.

En este caso, la maestra detecta una idea incompleta y abre el didlogo
para abordar este problema. Su pregunta se refiere al contenido, pero la co-
rreccion involucra tanto una cuestion de forma —falta lo esencial desde el
punto de vista sintactico— como una cuestion de contenido: no se menciona
la disminucién de la poblaciéon que resulta de las causas enunciadas ante-
riormente. La maestra intenta que se explicite la relacion entre las enferme-
dades y la disminucién de la poblacion y lo hace tratando de que las alumnas
completen la idea. Ellas captan inmediatamente el senalamiento y resuelven
el problema.

e Alreleer todo el texto, la maestra hace una intervencion relacionada con el final:
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Docente (releyendo el tltimo parrafo). “Las durisimas condiciones de
vida y trabajo contribuyeron al debilitamiento fisico y a la mortandad

de la poblacion. Si se resistian los mataban o los sacrificaban. iEsta muy
bien! [...] No sé si quieren agregar algo més... para darle un cierre...”.

Si bien en este caso la sugerencia de la maestra parece centrada en una cues-
tion de forma —los textos tienen que tener un “cierre”’—, como en general los
textos se cierran con una conclusion y la conclusion esta estrechamente vin-
culada con el sentido que se quiere comunicar, esta claro que se trata de una
intervencion que articula forma y contenido.

Las nifias permanecen en silencio. La docente relee el ultimo parrafo y
repregunta: “Ahora, ustedes... el eje era como disminuia la poblacién... para
que los chicos de 4° lo entendieran, équé tendrian que poner para cerrar?,
que estas, équé son?, todas las...”. Las autoras completan la frase diciendo
“las palabras” y la maestra especifica “las palabras, los fundamentos, las
causas...”. La conversacion continda, las alumnas comprenden que la maes-
tra quiere que agreguen algo al final del texto pero no saben qué. Escriben:
“Estas son las palabras” y vuelven a consultar a la docente, quien solo agrega
un nuevo sinénimo: “Las palabras o el fundamento, los motivos... los moti-
vos, las causas...”. Las chicas sustituyen “palabras” por “motivos”.

Se ha logrado asi que el texto tenga un cierre —“Estos son los motivos
que hicieron destruir a la poblacion indigena”, pero no se ha logrado que
las alumnas progresen en la comprension del contenido: al escribir el cierre,
necesitan consultar casi palabra por palabra a la maestra. De este modo,
abandonan la posicion de autoras que habian sostenido durante todo el pro-
ceso de escritura para supeditarse al pedido de su maestra.

Se trata de un malentendido. Desde el punto de vista de la docente, esta-
ba claro que el cierre debia aludir al tema central que se estaba trabajando:
las causas de la disminucion de la poblacion aborigen. Ademas, ella supone
que este también es el tema central del texto que estan revisando, ya que la
produccion de estas alumnas incluye muchos de los contenidos tratados en
clase. Sin embargo, el desconcierto de las autoras es comprensible: el tema
que han desarrollado en su texto responde al titulo que eligieron —“La vida
americana al llegar los europeos”— mas que a la pregunta formulada por la
maestra, centrada en las razones de la catastrofe demografica. En lo que
ellas escriben no hay marcas de causalidad,” a diferencia de lo que ocurre en
los textos de otros alumnos. Parecieran méas centradas en contar qué paso en
América cuando llegaron los espafioles que en desarrollar un texto explica-
tivo sobre la disminucion de la poblacion.

Por otra parte, seguramente porque tiene que ayudar a otros grupos, la
docente se limita a sugerir los términos “causas” o “fundamentos”, sin esta-
blecer claras relaciones con las ideas expresadas por las alumnas en el texto

7. Salvo “contribuyeron”, que estd tomado de uno de los textos.
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ni recordarles algin aspecto de lo trabajado en clase para ayudarlas a enten-
der a qué apunta su intervencion. Es posible que, si se hubieran evocado los
intercambios sostenidos sobre las razones de la catastrofe demografica, se
habria podido “sintonizar” mejor con lo que estaban pensando las alumnas.
Pero no es facil tomar conciencia en el fragor de la clase de la distancia entre
el contenido ensenado y el contenido aprendido.

En sintesis, en los dos casos las intervenciones articulan forma y contenido, pero
en tanto que en el primero maestra y alumnas se entienden de inmediato, en el
segundo caso no hay sintonia entre los supuestos de las interlocutoras.

En cuanto a la intervencion centrada en la forma —la primera que hemos ana-
lizado en este punto—, el desencuentro entre docente y alumnas parece relacio-
nado sobre todo con el alejamiento que la intervencioén produce en relacién con
el sentido que se habia otorgado hasta ese momento a la relacién de dominacion
entablada por los conquistadores con los pueblos aborigenes. ¢Qué sucederia si
la intervencion centrada en la forma no traicionara el sentido de los contenidos?
Habra que seguir estudiando esta cuestion.

A partir de estos resultados, es posible pensar que las intervenciones mas
productivas para el aprendizaje son aquellas que entrelazan la articulacion for-
ma-contenido y la sintonia en la comunicacion entre docente y alumnxs.

Ahora bien, el analisis de las situaciones de escritura realizadas en otro trabajo
de campo sobre la ensefianza y el aprendizaje de la catastrofe demografica permi-
ti6 profundizar el estudio de las intervenciones del docente y corroborar las con-
clusiones vinculadas con las condiciones didéacticas asi como recortar un nuevo
problema.

En lo que se refiere a las intervenciones, fue posible analizar las respuestas de
Ixs alumnxs frente a un cambio de consigna en el curso del proceso de escritura, asi
como ante las anotaciones realizadas por el docente en las primeras versiones de los
textos, anotaciones que debian ser consideradas por Ixs autores en la clase siguiente.

— ¢Por qué se cambid la consigna? Alleerla primera version de los textos, se advierte
que Ixs chicxs relatan la situacion que dio lugar a la catastrofe demografica, pero no
consideran las diferentes explicaciones —la biologicista y la que considera las pe-
nosas circunstancias sociales y laborales en que vivian Ixs aborigenes— que habian
sido discutidas en las clases anteriores. Antes de devolver las producciones a sus
autores, el docente retoma la cuestion, recapitula lo que han conversado acerca de
las dos explicaciones de la catastrofe demografica y les pide que revisen sus textos
para ver si las incluyeron. Ante el pedido de incluir en el texto un contenido que no
habian tomado en cuenta al producir la primera version, algunos grupos detienen
la escritura y consultan reiteradamente con el docente antes de atreverse a conti-
nuar, como si dependieran de sus respuestas para seguir escribiendo. Este cambio
de consigna, centrado en el contenido que se intenta ensefiar, produce desconcierto
e interrumpe provisoriamente el proceso de produccion.
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— Algo similar sucede con algunas de las anotaciones realizadas por el docente
en los textos de Ixs nifixs. Para dar solo un ejemplo, seleccionamos la elaborada
por uno de los pocos grupos que habian incluido las explicaciones de la catastrofe
demografica en la primera version:

Todos sabemos que los europeos vinieron a América para apoderarse de
las tierras y sus riquezas.

Para poder lograrlo arrasaron con la poblacion de los indigenas de di-
versas maneras: trabajo forzados, malas condiciones de vida y principal-
mente las enfermedades que a las cuales no tenian defensas bioldgicas ni
barreras inmunologicas.

Algunos historiadores piensan que las enfermedades no estaban rela-
cionadas con el resto de las causas. Pero sin embargo otros pensaban lo
contrario, decian que todo estaba relacionado entre si con las condiciones
sociales, econémicas, laborales y psicologicas.

Todos estaban de acuerdo de que esta era la principal causa y por den-
tro de esta estaba la pérdida del entusiasmo vital, es decir que no querian
seguir viviendo, las duras condiciones de trabajo y las terribles epidemias.
A estas tres causas las denominaron complejo trabajo-dieta-epidemia.*
(El texto contintia con el tema de las religiones.)

*¢Como se relacionan estas causas con las enfermedades? EXPLICAR
MEJOR.
Piensen como organizar mejor el texto.

Las autoras de este texto, que habian trabajado auténoma e intensamente hasta
ese momento, se transforman ahora en alumnas dependientes que consultan con
el docente cada idea que agregan. Es como si la produccion dejara de pertenecer-
les, es como si renunciaran a la autoria.

Felizmente, solo algunos grupos reaccionan de este modo. Otrxs chicxs con-
tintian su produccion y van incorporando las sugerencias del docente cuando lo
consideran oportuno. Al re-analizar los registros de clase y las notas en los tex-
tos de sus alumnxs intentando entender estos diferentes “efectos”, encontramos
que el docente interviene de dos maneras claramente diferenciables. En algunos
casos, puede adentrarse en la produccion de sus alumnxs y en lo que ellos estan
pensando, en tanto que en otros casos sus intervenciones estan mucho mas orien-
tadas hacia los contenidos que espera ver plasmados en los textos. Es una tension
legitima entre la perspectiva de Ixs chicxs como autores y la responsabilidad de
ensefar ciertos contenidos.

Es asi como la comparacion de diferentes situaciones —desarrolladas por un
mismo docente o por diferentes docentes— nos han llevado a concluir que las in-
tervenciones que favorecen decisivamente el avance de la produccion escrita y el
aprendizaje de los contenidos son aquellas que se hacen desde el interior de lo que
Ixs alumnxs estan escribiendo y pensando, en tanto que las intervenciones rea-
lizadas desde fuera —para lograr, por ejemplo, que ciertos contenidos ensefiados
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estén presentes en la produccion, pero sin relacionar este pedido con lo que Ixs
ninxs estan discutiendo— suelen llevar a Ixs alumnxs a centrarse en responder a
la demanda del profesor y abandonar la autoria.

Estos resultados muestran que, cuando en un grupo hay doce o quince parejas
de nifixs, es dificil —o imposible— para un docente adentrarse en todos los textos
y entablar un verdadero didlogo con Ixs autores. Para intervenir “desde dentro” de
las producciones, parece imprescindible contar con la colaboracion de otro u otros
docentes cuando se esta escribiendo para aprender historia.

Por otra parte, al analizar y re-analizar los registros de clase, asi como al com-
parar este caso con el anterior, hemos corroborado una vez mas que algunas de
las condiciones did4cticas ya formuladas contribuyen efectivamente a la reela-
boracion del conocimiento: la co-construccion de la consigna —que se va preci-
sando a medida que docente y alumnxs interactian— propicia que Ixs ninxs se
involucren en la escritura y puedan desplegar una perspectiva propia acerca del
tema; la duracion de la situacion, que se prolonga durante dos o mas clases, hace
posible asumir el desafio de escribir planteAndose nuevos problemas acerca de los
contenidos y recurriendo a los diferentes textos leidos para profundizar o ampliar
los conocimientos; la co-operacion entre Ixs integrantes de cada grupito da lugar
a discusiones que enriquecen la comprension en el marco de intercambios orales
durante los cuales se va elaborando un texto tentativo®; las sucesivas relecturas
del texto que se esta produciendo permiten volver una y otra vez sobre los conteni-
dos asi como reconsiderar y modificar lo que se ha escrito (Lerner, Larramendy y
Cohen, 2012). En suma, las condiciones creadas favorecen que Ixs chicxs avancen
en la reconstruccion de los contenidos y en la produccion del texto.

2. ESCRIBIR PARA APRENDER HISTORIA,
¢CONTRIBUYE A APRENDER A ESCRIBIR?,
¢EN QUE MEDIDA?, éDE QUE MANERA?

Este interrogante —que estructurara las proximas paginas— se ha planteado ex-
plicitamente hace poco tiempo, pero estaba implicito desde que comenzamos a
indagar la escritura.

¢Por qué nos hacemos esta pregunta? Porque la escritura para aprender esta
centrada en el contenido —escribimos para profundizar en la comprension de los pro-
cesos historicos que estamos estudiando— y es una escritura privada, en el sentido
de que no tiene ningtn destinatario ajeno al aula. Es por eso que la revision de lo
producido también se centra en el aprendizaje del tema que se ha trabajado y no se
dedica tiempo a hacer una revision final tendiente a lograr que el texto “quede bien
escrito”. Sabemos también que, como Ixs estudiantes estan centrados en el sentido de
lo que quieren decir, mientras escriben ponen en juego Gnicamente los saberes sobre

8. Tomamos esta expresion de los trabajos de Camps et al. (2000 y 2003).
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la escritura que ya estan automatizados o a los cuales pueden recurrir sin dejar de
focalizar en el contenido. En cambio, al revisar, actualizan saberes que ya tienen pero
atn no pueden poner en accién al producir sus primeras versiones: revisan la pun-
tuacion, introducen conectores, evitan repeticiones innecesarias usando formas de
sustitucion, se fijan en la correlacion verbal, etc. Si esta revision final no tiene lugar
—como ocurre en nuestro caso—, ¢qué se ensefia y se aprende acerca de la escritura?

Desde este interrogante, re-analizamos los registros de las clases de escritu-
ra realizadas en los ultimos trabajos de campo. Antes de compartir las primeras
respuestas que esta relectura hizo posible elaborar, es imprescindible precisar qué
entendemos por aprender a escribir y en qué consiste el proyecto de ensefianza
desarrollado en las aulas.

2.1. cQUE SE APRENDE CUANDO SE APRENDE A ESCRIBIR?

Para sefialar solo algunos rasgos esenciales involucrados en el aprendizaje de un
proceso muy complejo —a partir de aportes centrales de investigaciones en psico-
logia cognitiva y en didéctica de la escritura— es posible afirmar que apropiarse
de la escritura supone:

— Incorporarse progresivamente a una practica social cargada de sentido, que res-
ponde a diferentes propoésitos y en relacion con la cual Ixs estudiantes tienen dife-
rentes historias vinculadas con su grupo de pertenencia asi como con su trayecto
escolar (Reuter, 1996; Lahire, 1993; Bautier, 1997).

— Poner en accién operaciones de planificacion, textualizacion y revision que no
se suceden linealmente sino que son recursivas (Bereiter y Scardamalia, 1992;
Flower y Hayes, 1996; Garcia-Debanc y Fayol, 2002).

Ejercer el proceso de escritura va permitiendo entender que escribir no es
“volcar” en el papel o en la pantalla lo que ya se sabe sino reorganizarlo, decidir en
qué orden se expondra y qué relaciones se estableceran entre diferentes aspectos
del contenido, seleccionar como se expresaran esas ideas y relaciones, cuales se
desplegaran y cuales se sintetizaran o se dejaran de lado, etc. Participar con fre-
cuencia en practicas de escritura también hace posible ir comprendiendo que, a
medida que se textualiza —a medida que se pone en palabras lo que se piensa—, se
generan nuevas ideas y relaciones que llevan a revisar y modificar tanto lo que se
ha planificado como lo que ya se ha escrito. De este modo, las operaciones involu-
cradas en la escritura “se desarrollan en bucles varias veces antes de desembocar
en el texto final” (Bucheton, 2014, p. 8).

— Enfrentarse a los desafios que plantea la escritura e ir elaborando —en diferen-
tes situaciones de produccion de textos y de reflexion a partir de ellos— saberes
lingiiisticos, textuales y pragmaticos que contribuyen a resolverlos. Crinon (2018)
los sintetiza asi:
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Los saberes que un escritor convoca y combina son multiples y remiten a dife-
rentes exigencias de orden lingiiistico y psicolingiiistico que se ejercen sobre él:
conocimientos del mundo (el contenido), de las palabras que refieren a ese conte-
nido y permiten crear un mundo propio del texto, medios lingiiisticos y textuales
para organizar el contenido y tejer la coherencia y la cohesion del discurso, carac-
teristicas de los géneros que corresponden a tal o cual intencion de escritura, del
publico al que se dirige, de las expectativas de éste que se presuponen asi como
de su grado de conocimiento del tema, de las estrategias a poner en accién para

ajustar el texto a un proyecto y hacer evolucionar ese proyecto. (p. 1)

— Posicionarse como autor que escribe desde su propia perspectiva (Joubaire,
2018; Chabanne y Bucheton, 2002; Cariou, 2012; Bucheton, 2014).

En relacion con la autoria —una condiciéon que ponemos en primer plano en los
proyectos de ensenanza, como se vera en los proximos apartados—, es relevante la
contribucién de Cariou (2012), quien ha focalizado algunas de sus investigaciones
en el estudio del papel de la escritura en el aprendizaje de la historia. Al comparar
la posicion del historiador y la del alumno ante la escritura, senala:

En tanto que el historiador esta legitimado como enunciador —por ser un experto
reconocido en su dominio de investigacién—, el alumno se siente poco legitimado
para producir un discurso sobre la historia cuyo destinatario es precisamente el
docente [...]. Es una posiciéon poco propicia para la escritura: “épara qué explicar

bien algo a un profesor que sabe mas que yo sobre el tema”? (p. 62)

Establece luego —considerando aportes del Equipo ESCOL,° en particular de Bau-
tier y Rayou (2009)— una vinculacion estrecha entre la interpretacion que hace el
alumno de la situaciéon didactica y sus posibilidades de asumirse como autor:

Si el alumno interpreta la situacion de escritura como una “tarea” de verificacion sin
contenido intelectual, entiende que debe mostrar al docente que “aprendié” lo que le
ha ensefiado. Se limita entonces a enunciar algunas frases que le parecen suficientes
para cumplir una obligacién escolar, sin involucrarse personalmente. En cambio,
si el alumno interpreta la situacion de escritura escolar como una ocasion para re-
flexionar y profundizar el saber [...], asume una postura de sujeto escritor, [...] de su-
jeto capaz de argumentar y de producir un escrito de elaboracion. Entonces se auto-

riza a retomar ejemplos ricos y numerosos para justificar su proposito movilizando,

9. ESCOL (Education et scolarisation) es un equipo multidisciplinario que agrupa a
docentes investigadores e investigadores asociadxs (Université Paris 8 Saint-Denis vy
Université Paris-est Créteil - INSPE de I'Académie de Créteil). Sus trabajos apuntan
a estudiar y comprender los procesos de produccion de las desigualdades socia-
les en la escuela, en relacion con el acceso a los saberes y a los modos de trabajo
intelectual. Entre sus muchos aportes, destacamos conceptos relevantes desde la
perspectiva didactica, como la distincion entre “Lengua” vy “Practicas Sociales del
Lenguaje” o el concepto de “relacion con el lenguaje” (rapport au langage).
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transformando y orquestando diferentes fuentes de informacion: la palabra del do-

cente, el estudio de documentos abordados en clase, etc. (Cariou, 2012, p. 63).

El autor relaciona también la forma en que Ixs alumnxs interpretan la situacion
de escritura con la representacion que han construido de esa practica a partir de
su experiencia escolar: quienes entienden que se trata de mostrar al docente lo
que aprendieron, escriben “al correr de la pluma” —transcriben lo que ya saben—;
en cambio, quienes asumen la escritura como herramienta de reelaboracion del
conocimiento se posicionan como autores y organizadores de su texto.

— Considerar, mientras se escribe y se revisa, el punto de vista del lector potencial.
Leer y releer el propio texto pensando no solo en lo que se quiere expresar sino
también en el sentido que, eventualmente, otrxs podrian darle. Revisar pensando
en que el texto “se entienda”, explicar o ejemplificar para evitar malentendidos,
retocar lo que se ha escrito para producir cierto impacto y no otro, etc. Escribir re-
quiere este desdoblamiento, requiere des-centrarse de la perspectiva del produc-
tor para asumir también la del lector (Rosemblatt, 1996; Flowers y Hayes, 1996;
Bereiter y Scardamalia, 1992).

— Adecuar el texto a las caracteristicas del género al que pertenece. Esta adecuacion
se va logrando gracias a la lectura frecuente de textos de ciertos géneros asi como a
los problemas que se van enfrentando como escritor. “Las interacciones entre lectura
y escritura tienen gran importancia en la adquisicién de los saberes anteriormente
sefialados. Se entiende que muchos de ellos se adquieren por ‘impregnacion’, cuando
se lee mucho” (Crinon, 2018, p. 3). Leer como escritor, apuntando a resolver algin
problema que se esta enfrentando al producir un texto, contribuye sin duda a pro-
fundizar en el conocimiento de las caracteristicas y restricciones propias del género.

Cuando se analicen —en el subapartado 2.3— las interacciones sostenidas por Ixs
integrantes de los grupitos de escritores asi como entre ellos y las docentes, sera
posible apreciar de qué modo circulan los saberes y aprendizajes aqui enunciados
en el curso de la situacion de escritura.

2.2. EL PROYECTO DE ENSENANZA

Uno de los propositos de nuestra investigacion en los tltimos afios es contribuir
a consolidar y profundizar la tematica de las resistencias indigenas en la ense-
nanza escolar de la historia. Para ello, elaboramos una propuesta de contenidos
focalizada en la resistencia de los pueblos de los Valles Calchaquies a la Conquista
espaiola durante los siglos XVIy XVII.

En el marco del trabajo colaborativo entre docentes e investigadores, defini-
mos un conjunto de ideas e interrogantes que estructuran la propuesta (Aisen-
berg, Lerner et al., 2020, p. 24):
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e ¢Qué hicieron los indigenas para resistir la conquista y tratar de conservar
su libertad o para atenuar el impacto de la dominacién?

e Los pueblos de los Valles Calchaquies impidieron la Conquista espafiola du-
rante 130 afos. ¢En qué consistio este prolongado proceso de resistencia?
¢Qué factores contribuyeron a sostenerla?

e (Como es posible conocer sobre las acciones de resistencia en los Valles
Calchaquies en los siglos XVI y XVII?

e (Qué se ensenaba sobre la Conquista espanola en las escuelas argentinas
durante gran parte del siglo XX?

e Casos de resistencia/s de los pueblos originarios en la actualidad.

Estas ideas dan cuenta de dos dimensiones de los contenidos que contemplamos
en funcion de nuestra concepcién epistemologica sobre la historia y sobre su ense-
fanza en la escuela. Una dimension remite a la temética historica en si —cierto pro-
ceso o problematica que buscamos ensenar y que Ixs alumnxs reconstruyan apro-
ximandose a su complejidad—. La otra alude a las caracteristicas del conocimiento
histérico y sus modos de produccion (Aisenberg, Larramendy et al., 2020, p. 21).

Acompanamos a docentes del equipo en la elaboracion de dos proyectos de
enseflanza basados en esta propuesta y seguimos su desarrollo en el aula en
escuelas publicas de la Ciudad de Buenos Aires, una secundaria (2018) y otra
primaria (2019).

Las situaciones de escritura que se analizaran corresponden al proyecto de-
sarrollado por Eugenia Azurmendi y Lucia Finocchietto con un grupo de alum-
nxs de 6° y 7° grado,° desplegado a lo largo de ocho clases. En funcion de las
ideas e interrogantes enunciados, las docentes seleccionaron un conjunto de
textos y fuentes para el trabajo en el aula: dos textos escolares que ofrecen un
panorama general sobre distintos movimientos y formas de resistencia en dife-
rentes lugares de América;" dos textos escolares con desarrollos complemen-
tarios sobre la resistencia de los pueblos de los Valles Calchaquies en los siglos
XVIy XVII;* dos fuentes primarias —fragmentos de documentos oficiales de la
época que dan cuenta de sucesos y protagonistas de diferentes rebeliones en los
Valles—*3 y, finalmente, un texto escolar tomado como fuente acerca de como se

10. Como la matricula de la escuela es baja, se conforman grupos que funcionan de ma-
nera integrada para ciertos proyectos. En este caso, trabajan juntxs 4 estudiantes de
62y 12 de 72 La maestra del grupo es E. Azurmendi; L. Finocchietto colabord en el
diseno y desarrollo de este trabajo de campo.

1. “Laresistencia indigena” (Moglia, Silidn y Alabart, 1997) y “Sublevaciones y resisten-
cias” (Valle, 2018).

12. “Resistencias en el noroeste argentino” (Valle, 2018) y “Las rebeliones en los Valles
Calchaquies” (Pérez et al., 2013)

13. Carta de la Real Audiencia de Charcas a Felipe Il (1563), que relata episodios vincu-
lados con la Primera Gran Rebelion (1560-1563) liderada por Juan Calchaqui. Cartas
del gobernador Felipe de Albornoz a Felipe IV (1630) en las que narra sucesos que
dan origen al Gran Alzamiento Diaguita (1630-1643).
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ensefiaba sobre la Conquista en las escuelas argentinas durante gran parte del
siglo XX.14

Algunos textos y fuentes se analizaron en practicas compartidas de lectura,
que suponen un intercambio sostenido sobre los contenidos con la orientacion
de las docentes; en otros casos, el trabajo se inicié con una presentacion de ideas
relevantes plasmadas en los textos —a cargo de las maestras—, articulada con la
lectura de fragmentos seleccionados. La lectura de textos y el analisis de fuentes
se complementaron con exposiciones y explicaciones de las docentes y el traba-
jo con mapas, imagenes y una linea de tiempo, asi como con sistematizaciones
parciales de las ideas abordadas a través de escrituras colectivas. La situacion de
escritura —que sera objeto de andlisis en el proximo punto— constituyo el cierre
del proyecto.

2.3. PRACTICAS Y SABERES QUE SE PONEN EN ACCION
AL ESCRIBIR SOBRE LAS RESISTENCIAS
DE LOS PUEBLOS INDIGENAS A LA CONQUISTA

Veamos ante todo como presenta la maestra la situaciéon de escritura:

— Comienza recapitulando lo realizado: sefiala que han leido mucho, menciona los
textos y las fuentes de la época analizadas y subraya que los leyeron para aprender
sobre la resistencia de los pueblos diaguitas frente a la Conquista espafiola. Re-
cuerda luego que, antes de profundizar en los diaguitas, habian trabajado sobre la
resistencia de los pueblos en general y que todo ese recorrido les permiti6 darse
cuenta de que “los mismos hechos, un mismo proceso historico, puede tener rela-
tos e interpretaciones distintas”.

— Plantea la propuesta de escritura poniendo en primer plano la autoria:

Laidea es que hoy ustedes sean los que cuenten esta historia, lo que ustedes apren-
dieron sobre esta historia [...]. Justamente vimos que se puede contar de distintas
maneras. Que hay autores que desarrollan mas un tema, un aspecto. Otros que
explican las distintas formas que tenian los diaguitas para resistir... y también
vimos que hay informacion en las cartas que los espafioles escribian en esa época
sobre lo que sucedia [...]. Ustedes son los que tienen que contar hoy como fue la
resistencia de los pueblos diaguitas a la Conquista espafola [...]. Entonces, pueden
abrir la carpeta, usar los textos... pero la historia que cuentan la tienen que contar

ustedes, ¢si? Los autores de este texto, hoy, son ustedes.

14. “Los conquistadores y los indios”, en Nociones de historia de Alfredo Grosso, 1959 (12
edicion 1893).
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— Anota la consigna en el pizarrén: “¢Qué aprendimos sobre la resistencia de los
pueblos diaguitas a la Conquista espafiola?”.

Si solo conociéramos la consigna que queda escrita, seria dificil imaginar que
la maestra ha desplegado una fuerte contextualizacién en lo que venian estudian-
do y una enfatica devolucion a Ixs ninixs del papel de autores que pueden plasmar
en un texto su propia mirada acerca de la resistencia de los diaguitas. Lxs alum-
nxs toman nota de que tienen que posicionarse como autores, tal como puede
verse en el siguiente intercambio entre integrantes de un grupo:

P: ¢...Como empezamos?

M: ..poner “Lo que aprendimos de..., lo que aprendimos sobre los
espanoles...”

P: No, es que tenemos que hacer como un texto, porque nosotros tenemos
que contarlo.

En diferentes momentos, a veces en respuesta a preguntas de Ixs estudiantes, las
dos maestras enfatizan que hay diferentes maneras —todas correctas— de abordar
el tema, y ponen a Ixs chicxs en una posicion similar a la de 1xs autores de los tex-
tos leidos: “Justamente vimos que habia diferencias entre los autores, y ustedes
también van a escribir textos diferentes. La idea es que trabajen en grupo y que
acuerden un texto”.

Ademas, les recuerdan una condicién esencial de la situacién de escritura:
pueden consultar los textos leidos, pero no se trata de reproducir sino de producir
un texto propio.

Ahora bien, al analizar el desarrollo de la escritura, se observa que algunos
grupitos escriben con notable autonomia, en tanto que otros necesitan un apoyo
mayor de las docentes, que intervienen —con mayor o menor intensidad segun el
caso— para acompanar la produccion de todxs. Es por eso que incluiremos diélo-
gos sostenidos por dos grupos, uno de los cuales trabaja de manera muy indepen-
diente, en tanto que el otro requiere mucha mas ayuda, sobre todo al comienzo de
la produccion.

La practica de la escritura en el aula

En las paginas que siguen, compartiremos —y analizaremos— algunos momentos de
las interacciones que tienen lugar en el aula mientras Ixs alumnos escriben. En pri-
mer lugar, nuestra mirada se orientara hacia el desarrollo del proceso de escritura.

En los dos grupos que contrastaremos, puede notarse un fuerte trabajo vin-
culado con el proceso de planificacion-textualizacion-revision, pero con una gran
diferencia en la distribucién de responsabilidades entre I1xs alumnxs y la docente.

En primer lugar, veamos cémo abordan el trabajo Ixs integrantes de un trio
formado por un nino (E.) y dos ninas (P. y M.):

Antes de comenzar a escribir, barajan ideas acerca de como empezar:
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E: ¢Como podemos estructurar esto? [...] O sea, como se defendian, como
mantenian... también se me ocurria hacer solamente como si fuera un
cuento, ¢no?

M: ¢Pero como, coOmo vamos a empezar?

E: A ver, podemos mencionar que la lucha entre los, ¢como era...? entre los
espanoles...

P: Y los aborigenes.

E: Si. Fue, fue [...] una resistencia que dur6é por muchos anos, que...

P: Y, por més de 130 afios.

E: Si, 130 anos.

P: Aproximadamente. Ok, y otra cosa, al principio, [...] podemos decir lo de
qué querian los espanoles hacer con los indigenas... que ellos querian sus
tierras, querian que trabajaran para ellos...

E: [...] Pero... se podria empezar... podriamos colocar, por ejemplo, la fecha
cuando sucedid eso, éno?

P: Pero primero hay que contar algo, porque no podemos poner “En 1500...”
...Ah, bueno, se puede poner.

Durante este primer intercambio, se plantean dos inicios posibles: referirse di-
rectamente al tema de la resistencia o bien contextualizarlo partiendo de los
propositos de los conquistadores. Cuando E. propone otra posibilidad —comen-
zar situando temporalmente la rebelion de Juan Calchaqui—, P. opina que no se
puede empezar con una fecha, pero inmediatamente revisa su parecer y hace un
intento de armar la primera frase; sin embargo, mientras lo hace, vuelve a su
propuesta original porque se da cuenta de que antes es necesario contextualizar
refiriéndose a la conquista: “En 1562, Juan Calchaqui enfrent6 a los espafioles,
pero eso si, mucho después, primero hay que contar, por qué (inaudible) las
tierras esas”.

A partir de este momento, y a lo largo de toda la produccion, el proceso de este
grupo se desarrollara “en bucles” —diria Bucheton (2014)— entre planificacion,
textualizacion y nueva planificaciéon: pasaran constantemente de discutir posi-
bles textos tentativos formulados oralmente a escribir aquel en el que acuerdan
y discutir luego como seguir proponiendo oralmente nuevas posibilidades. Ade-
mas, a partir de cierto momento, comenzaran a releer lo que han escrito para
decidir como continuar. Daremos solo algunos ejemplos que, ademéas de mostrar
este vaivén, ponen en evidencia la preocupacion de Ixs integrantes del grupo por
la organizacion del texto y por la forma en que haran progresar el tema sobre el
que estan escribiendo.

Ante todo, veamos como termina la discusion acerca de la oracion que dara
inicio al texto:

E: “Tras, tras... esta investigacion de lo que estamos aprendiendo..., lo que
habiamos aprendido, nos hemos dado cuenta de... de varias cosas... sobre

la resistencia” [...].
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P: Pero... empezar. “Empezaremos por contarles...”. Algo asi. O algo de los
diaguitas, o porque los espafioles querian [...], équé querian los espanoles?
[...] Dicta lo primero, lo que acabas de decir.

E: Ah, bueno. A ver. “Hoy les con, les contaremos...”.

P: ¢Este seria como un cuento, no? No sé.

E: Mmm, tienes razon.

P: Ah. (Se rie.)

E: Seria algo asi, de que “tras esta, tras esta investigacion” [...].

Después de varios intentos, 1xs chicxs eligen una de las propuestas y lo hacen a
partir de una consideracion relativa al género: distinguen entre “contar” —como
si se tratara de un cuento— y el trabajo que es necesario hacer para producir un
texto historico.

A partir del comienzo acordado, siguen intercambiando ideas y finalmente
escriben: “Tras esta investigacion sobre los indigenas aprendimos que en este pe-
riodo ocurrieron sucesos importantes en la Conquista espanola”.

Al releerla, una de las nifias senala “Es... como una introducciéon” y —retoman-
do unaidea que ya habia formulado— propone seguir con una pregunta que remite
a los objetivos de los conquistadores:

P: [...] por qué los espanoles querian... em... a los indigenas, qué querian
hacer con ellos...

M: Que los maltrataban...

E: éQué objetivos tenian para...?

M: Bueno, contamos, eh, como los indigenas[...] ¢...echaban alos espafoles?
P: No, no, porque primero hay que contar por qué los espainoles querian...
con los indigenas.'

M:Y, por tierras...

P: Bueno, va a haber que ponerlo.

M: Ah.

E: Ah, o sea... por qué los espanoles querian, querian hacer...

P: Podemos hacer una pregunta.

E: Si, si. Algo asi como... por qué los esparioles hicieron eso y como los
indigenas respondieron, éalgo asi?

Lxs integrantes del grupo van entretejiendo sus ideas y avanzan hacia nuevos as-
pectos del tema: segiin P., después de la introduccién general hay que hablar de
las intenciones de los conquistadores, y convence a M. —que originalmente quiere
hablar de las resistencias (“contamos, eh, como los indigenas [...] ¢...echaban a los

15. P. alude en forma abreviada a lo que habia propuesto antes: “[...] podemos decir lo
de qué querian los espafnoles hacer con los indigenas... que ellos querian sus tierras,
guerian que trabajaran para ellos...”.
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espanoles?”)— al sugerir que, para entender la resistencia, hay que mencionar an-
tes las intenciones de los espanoles. Continaa luego la estrecha colaboracion entre
P. y E. hasta que formulan y escriben una pregunta en la que recogen también la
preocupaciéon de M. por el maltrato que sufria la poblacién originaria: “¢Por qué
los espafioles eran violentos con los indigenas?”. Senalemos que, al proponer esta
pregunta, P. agrega: “Me parece que hay que empezar por los espanoles, porque
como ya los mencionamos...”. Esta observacion refleja la preocupacion por asegu-
rar la progresion tematica: hay que retomar en primer lugar lo que ya se ha dicho
para avanzar luego hacia aquello que es nuevo, que no ha sido ain plasmado en
el texto.

A continuacidén, abordan los dos temas que ya estaban en germen en la pro-
puesta de E. —“por qué los espaioles hicieron eso y como los indigenas respondie-
ron”—. Al elaborar la parte del texto que se transcribe a continuacion, Ixs chicxs
intercambian opiniones sobre diferentes aspectos de lo que han estudiado y dis-
cuten acerca de como escribir lo que van decidiendo plasmar en el papel.®®

Después de resenar diferentes formas en que los conquistadores intentaban
someter a los indigenas, se refieren a las resistencias de los aborigenes como res-
puesta a la dominacion:

Porque los espanoles obligaban a los indigenas que trabajaran para ellos,
una forma de obligarlos era que fueran a la mita, también querian sus re-
cursos, sus tierras y sus riquezas. La respuesta ante esta situacion es que
en su mayoria de los pueblos se opusieran a sus mandatos por eso se pro-
dujeron distintos levantamientos y rebeliones.

Mientras estan textualizando esta parte, E. hace una pregunta vinculada con
la forma que adquirira en el escrito: “[...] élo que hicieron los espafioles y la
respuesta de los indigenas, eso va a ser un parrafo entero?”. Por su parte, P. co-
mienza a pensar en como seguir y propone: “después, podemos..., después hay
que contar lo de M. Y méas adelante podemos poner El primer levantamiento,
ta, ta, ta, ta...”.

Los tres deciden llamar a la maestra para consultarle cémo seguir. Ella lee lo
que han escrito, les dice “Me encant6 como lo empezaron”, y luego agrega “Todo,
todo esta muy bien”. Al leer la Gltima oracidn, les pregunta:

DOCENTE: La respuesta... ¢la respuesta de quiénes?

P: Eso es lo que vamos a poner. Mira, aqui, “la respuesta ante esta situa-
cion... fue que los indigenas no querian trabajar para ellos”.

DOCENTE: Claro, entonces, la respuesta de los indigenas a esta situacion,
puede ser.

16. Esimposible resefiar aqui estos intercambios, que ocupan muchas paginas del regis-
tro de clase.
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(Los chicos aceptan la sugerencia y agregan en el texto “de los indigenas™.)

E: O... 0 hubo diferentes respuestas, ademas, éno?

P: ...que no querian trabajar para... para ellos, y por eso... hubieron tantos
levantamientos y rebeliones.

E: Mayoritariamente [...] los indigenas, porque habia otros que te venian...
(inaudible) ellos, éno...?

DOCENTE: De la mayoria de los indigenas fue esa, y otros, aca esta apor-
tando E. que hubo algunos grupos que no se opusieron. ¢Se acuerdan? Los
pulares y los famatinas colaboraron con los espafoles...

P: Ah, es verdad.

M (en simultaneo): éViste?, te dije que... los pulares.

P: También lo mencionaste.

DOCENTE: Estéa buenisimo [...] Pongan esa idea de la respuesta esta [...] y,
bueno, ahi después pueden decir: “No todos los pueblos, algunos, no... no
se unieron.”

Ademas de validar lo que ya han escrito, la docente —retomando una idea esboza-
da por uno de ellos— les sugiere incluir la respuesta de otros grupos indigenas que
Ixs autores no estaban considerando. éC6mo incorporan los nifios esta sugerencia
a su escrito? Nuevamente, barajan diferentes posibilidades: M. propone “No to-
dos, no todos se opusieron”; P. dice “Que unos se unieron a los... espafioles. Como
los pulares y los famatinas”, y E. asiente.

Este intercambio se produce antes de que hayan terminado de escribir la frase
sobre la respuesta mayoritaria de los indigenas, es decir que estan pensando al
mismo tiempo en cdmo redactar una parte y en como avanzar en el tema. Una vez
que anotan lo que han acordado, lo releen y proponen:

E: Pe..., pero por otro lado...

P: Aja (relee). “La respuesta de los indigenas ante esta situacion es que en
su mayoria de los pueblos se opusieron ante sus mandatos. Por eso se pro-
dujeron distintas levantamientos y rebeliones”. Aja. Ahora, ¢qué era lo que
estabas diciendo tu?

E: Por otro lado...

P: Por otro lado..., bien. [...]

P: No. “Por otro lado, algunos pueblos se unieron a los espafoles, como los
famatinas y pulares.”

Al tratar de relacionar dos respuestas opuestas de los indigenas —levantamien-
tos y rebeliones versus alianzas con los espafnoles—, releen lo ya escrito sobre las
formas de resistencia para encontrar como “pasar” a las alianzas. Lxs chicxs se
hacen cargo de la oposiciéon cuando proponen “pero por otro lado” o solo “por otro
lado” —es lo que queda escrito—, un organizador textual con el que marcan que a
continuacion diran algo muy diferente de lo anteriormente expresado.
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Lxs integrantes de este grupo conocen bien el contenido estudiado, lo que sin duda
contribuye a su desempefio como autores. Ademas, interactian armoénicamente al
escribir, ya que toman en consideracion las ideas de todxs. Y, como practicantes
avezados de la escritura, ponen en acciéon con solvencia operaciones recursivas de
planificacion, textualizaciéon y revision al componer su texto, se preocupan por
contextualizar el tema, por hacerlo progresar entrelazando las ideas y por marcar
sus interrelaciones. Cuando recurren a la docente —solo una vez en esta clase-,
interpretan de inmediato sus sugerencias y las incorporan a su escrito.

En cambio, en otros casos la intervencion docente pasa a primer plano. Es lo
que sucede en las interacciones que analizaremos a continuacion.

Al acercarse a un grupito formado por dos nifios —D. y M.—, la docente escucha
que dicen “Hubo 130 afos de conquista” y les recuerda que era la resistencia
de los diaguitas lo que habia llevado 130 afios. Uno de ellos le responde “pero
los espafioles estuvieron 130 anos hasta que consiguieron conquistarlos”, y la
maestra sefiala: “Les cost6. Buenisimo, entonces pongan eso. Que... los espafio-
les tardaron 130 afios en, en... que durante 130 no habian podido conquistar, en
realidad. Intentando conquistar hasta que lo lograron. Esa es una idea muy inte-
resante. Y ‘pasaron varias cosas’ también, [...], porque ahora pueden empezar
a desarrollar esas varias cosas que pasaron.”

Al igual que otrxs alumnxs, D. y M. usan alternativamente, como si fueran si-
noénimos, “conquista” y “resistencia” y este dialogo nos ayudoé a entender por qué:
si no hubiera tenido lugar la Conquista —parecen pensar los chicos—, tampoco
habria habido resistencia. En el dialogo anterior, ademas de validar la idea de los
nifios —que al principio le habia parecido incorrecta—, la docente les hace saber
que tienen que desarrollar lo que anunciaron. Que anunciar es muy pertinente,
pero no es suficiente.

Poco después, cuando vuelve a pasar por ese grupo y advierte que solo han
escrito una frase que es producto de la conversacion anterior —“Aprendimos que
en estos 130 afios de resistencia hacia los espafoles pasaron varias cosas’—, los
impulsa a avanzar, les sugiere recurrir a anotaciones presentes en el aula y en sus
carpetasy les indica como seguir: “Ahora hay que empezar a desarrollar esta idea.
Porque esas varias cosas que pasaron, hay que contarlo, ¢si? Ahi esta la linea de
tiempo. [...] Estos 130 afos... ustedes lo tienen en la carpeta, por ahi pueden espe-
cificar de qué ano estamos hablando, ‘entre tal y tal’... desde las primeras llegadas
de los espafioles a la zona; también pueden decir dénde fue, donde vivian los dia-
guitas. Bueno, y, si ustedes dicen que pasaron varias cosas, ¢qué cosas pasaron?
Empiecen a contar. Vamos, porque el tiempo corre”.

Maés tarde, se acerca una vez més a este grupito, lee lo que acaban de escribir y
les dice que van muy bien. Uno de ellos le plantea:

ALUMNO: Pero no sé qué seguir poniendo.
DOCENTE: En aquel afiche, nosotros pasamos en limpio, yo lo dicté y lo

tienen que tener en la carpeta ustedes.
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ALUMNO: Si, ya sé, ya sé lo que pas6 pero no sé en qué orden ponerlo.
DOCENTE: A ver, vos ya sabés [...]. ¢No sabés en qué orden? Bueno, deci-
me las cosas y yo les ayudo a ordenarlo. éQué cosas pasaron?

Los chicos le dicen que dos grupos de diaguitas (los pulares y los famatinas)
se aliaron con los espafoles y que otros siguieron resistiendo. La maestra les
sugiere poner eso un poquito después, porque primero habria que poner qué
intentaban hacer los espanoles cuando llegaron a los Valles. Ellos responden
que intentaban dominar y, en la conversacion, se va estableciendo que “domi-
nar” significaba apoderarse del territorio y lograr que los indigenas trabajaran
para ellos. Ante la pregunta “¢qué hacian para apoderarse del territorio?”, res-
ponden a dio “mataban, mataban”. La docente les recuerda entonces: “Se ins-
talaban fundando ciudades, ¢si? Para ahi, desde las ciudades, tratar de manejar
a los indigenas. Entonces los indigenas no les permitieron facilmente fundar
ciudades. Vieron que a Cérdoba la sitiaron y los hicieron huir. Bueno, todo esto
lo podrian poner.”

Después de leer la altima frase que habian escrito, atn inconclusa, la docente
les sugiere:

Aca, cuando dicen “los espanoles llegaron por primera vez a los Valles Calcha-
quies, en 1536, buscando”, pueden poner para qué llegaron, que es lo que acaban
de decir. Como esa idea esta relacionada con esto, entonces ahi pueden terminar
con esta idea, con esto de por qué venian los espanoles a la zona. Y entonces des-
pués pueden contar “muchos pueblos colaboraron con los espafioles, como los
pulares, pero otros resistieron”, y de qué manera. Entonces ahi ya tienen un par

de ideas y las pueden ir desarrollando.

Ademas de recordarles que la fundaciéon de ciudades era una de las formas en
que los conquistadores se apoderaban del territorio y de sugerirles que el ataque
a estas ciudades constituia también una forma de resistencia, la docente retoma
lo que ellos acaban de escribir, les indica que alli pueden incluir las intenciones
de los conquistadores porque las dos ideas —la llegada de los conquistadores a los
Valles, sobre la cual ya habian escrito, y la que ella les sugiere— estan relaciona-
das y les explica que precisamente por eso pueden ponerlas una a continuacion
de la otra.

De este modo, la docente colabora con la planificacion de lo que van a escribir y
sus sugerencias ofrecen apoyos para la textualizacion: conversa con ellos para
evocar conocimientos que habian circulado en la clase, los ayuda reiteradamente
a establecer un orden entre las ideas que quieren exponer, los incita a recurrir a
los escritos producidos al leer y discutir los textos o al sistematizar lo trabajado,
les explica como entrelazar ideas para desplegar el tema.

Los chicos se ponen a escribir y toman muy en cuenta las sugerencias de
su maestra. Tal como ella les habia indicado, incluyen las intenciones de los
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espanoles: uno de ellos comenta “yo puse buscando en vez de poner buscando do-
minar... buscando dominar estas tierras”. Después de discutir —sin argumentar—
si es mejor “dominar” o “conquistar”, anotan: “buscando conquistar estas tierras
para esclavizar y dominar a los indigenas”. Y enseguida elaboran lo que escribiran
acerca de las alianzas de algunos grupos indigenas con los espafioles:

M: Para, ponemos... “algunos se aliaron a los espafoles, como los pulares y
los famatinas”. ¢Cémo ponemos eso?

D: Punto. “Algunos...”

M: “..se resistieron...”

D: “Algunos se unian a los espaioles”.

M: No, “algunos se resistian y otros se unian a los espafioles, como los pu-
lares y los famatinas”.

D: No, primero pongamos “se unieron a los espafioles”, porque hay que ver
cuando fue la primera... levantada, rebelion, qué se yo.

M: Ah, listo.

Ademas de considerar el orden en que despliegan las ideas, los chicos se pregun-
tan como expresarlas (¢como ponemos eso?) y parecen preguntarse si las resis-
tencias y las alianzas fueron o no simultaneas. Los tiempos de verbo que utilizan
(“resistian” y “se unieron”) parecen indicar que piensan en las resistencias como
prolongadas en el tiempo y en las alianzas como hechos puntuales.

A partir de este momento, ya no recurren a la maestra y comienzan a consultar
los textos leidos para precisar fechas que los ayuden a organizar el texto. Es asi
como la intensa intervencion inicial de la docente, que en todos los casos guarda
estrecha relacion con lo que ellos estan pensando, logra generar cierta autonomia
en estos nifios como escritores.

Compartir la practica de la escritura en el aula es esencial para que Ixs es-
tudiantes progresen en su dominio del tema y en sus posibilidades como escri-
tores, avances que parecen inseparables. Las intervenciones docentes se inten-
sifican al interactuar con chicxs que necesitan mayor apoyo para actualizar los
contenidos trabajados, para organizarlos en el texto, para desplegar lo que han
anunciado. Entrelazar las intervenciones con lo que l1xs alumnxs ya han escrito
o estan discutiendo favorece que se hagan cargo de su responsabilidad como
escritores.

Seleccionar el 1éxico y precisar los conceptos

Como hemos visto en uno de los didlogos entre D. y M., los chicos discuten —en
ciertos momentos de la produccion— sobre los términos a utilizar. Entre “conquis-
tar” y “dominar”, deciden utilizar los dos, pero los distinguen al relacionar uno
con las tierras y el otro con las personas (“buscando conquistar estas tierras para
esclavizar y dominar a los indigenas”).
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En el grupito de P., E. y M. se producen varios intercambios de este tipo, como
los que tienen lugar en los ejemplos siguientes.

Al referirse a la respuesta de los indigenas, 1xs chicxs escriben “la mayoria de
los pueblos indigenas se opusieron a sus mandatos”. La eleccién de esta tltima
palabra es producto del intercambio: como buscan la més adecuada, prueban con
“requisitos” y “exigencias” pero eligen “mandatos”, la que expresa mejor el contex-
to de dominacion.

Discuten luego acerca de como referirse a los modos de resistencia, uno de los
ejes del proyecto de ensenanza. Las palabras que sugieren —“estrategias” y “mé-
todos”- los conducen a reflexionar sobre el tema y a elaborar una diferenciacion
entre formas bélicas y no bélicas de resistir: “formas asi, de pacificas, como... po-
nele, no pagar el tributo, ¢no?” —dice E.—.

Los diversos modos de resistir y la distincion conceptual entre modos bélicos
y no-bélicos finalmente no se incluyen en el texto, tal vez porque el tiempo apre-
mia y Ixs chicxs quieren dar lugar a las acciones comandadas por Juan Calchaqui.
La discusion se centra en decidir si el lider “desplazd” a los espanoles —tal como
sugiere M.— o los “expulsé” —como plantea P. con el apoyo de E., quien sostiene
que “no es lo mismo”-.

En efecto, no son opciones equivalentes. Como Ixs alumnxs estudiaron, el ase-
dio a las ciudades espafiolas bajo el mando de J. Calchaqui culminé con su des-
poblamiento. Los conquistadores huyeron y ya no intentaron establecerse en los
valles, sino que comenzaron a hacerlo en sus margenes. No se trata de un simple
desplazamiento sino de la expulsion de los espatoles del territorio indigena. La
eleccion de esta palabra supone una precision conceptual. El texto queda asi:

Juan Calchaqui [...] expulsé a los espanoles de sus tierras, y la estrategia
que usaron para expulsar alos espanoles fue arrojar flechas envenenadas...

Como vemos, junto con la idea de expulsién introducen la de estrategia, justamen-
te porque se trata de narrar acciones de guerra, un sentido del término que acaban
de precisar en el intercambio anterior.

Evitar la ambigiiedad: explicitar el sujeto y reflexionar
sobre la situacion historica

Analizaremos aqui un problema muy frecuente en las producciones infantiles: la
omision del sujeto en casos en que explicitarlo es imprescindible para evitar una
ambigiliedad que oscureceria el sentido del texto. Cuando escriben para aprender
historia, la omisién del sujeto puede llevar a sospechar que algin aspecto de la
situacion estudiada no ha sido completamente comprendido.

Es lo que ocurre, por ejemplo, en el curso de un intercambio sostenido en la
ultima clase de escritura por los integrantes de una pareja —J. y D.— mientras re-
visan y completan su produccion.
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Después de releer lo que habian escrito en la clase anterior, deciden incluir en
su texto algunas ideas sobre el sitio de Cordoba de Calchaqui, una de las ciudades
que los espanoles habian fundado en los valles. Comienzan entonces un nuevo
parrafo y anotan:

También les quitaron el agua y estuvieron tres dias sin tomar agua.

Una investigadora que participa en la clase? lee lo que han escrito y, al llegar a esa
oracion, interviene para que expliciten quiénes son los sujetos que protagonizan
el sitio:

I: “También les quitaron el agua”. ¢Quiénes? ¢Quiénes le quitaron...?

D: Los espaiioles. No, los...

I: éQuiénes les quitaron el agua y quiénes estuvieron tres dias sin tomar
agua?

D: Los pobladores se quedaron sin tomar agua.

I: Si, los pobladores, éde donde? A ver, esto era lo que ustedes estan leyen-
do sobre el sitio de Cordoba.’® ¢Se acuerdan [...] que los diaguitas sitiaron,
rodearon la ciudad? En esa ciudad, équiénes vivian, espanoles o indigenas?
D: Espatioles.

I: Espanoles. Los espaiioles querian apoderarse de las tierras de los indige-
nas, entonces, fundaban una ciudad. Era un pequeio fuerte, unas casitas,
era un inicio de una ciudad. Entonces, los diaguitas, équé hicieron? Los
rodearon, ¢si? La sitiaron a la ciudad y le cortaron el agua. Les cortaron
los rios que llegaban y ellos, adentro de la ciudad, no tenian agua. Los
espafioles que vivian en la ciudad.

D: Ah...

I: Entonces, ¢quiénes cortaron el agua? Eso me parece que estaria bueno
que lo aclaren. [...] Pongan quiénes, para que se entienda. Porque si no,
ustedes también se confunden.

Dado que la primera respuesta a la pregunta “¢quiénes cortaron el agua?”es erro-
nea (“los espanoles”) y que los chicos responden de manera ambigua (“los pobla-
dores”) cuando se les pregunta quiénes se quedaron sin agua, es probable que
no estuvieran seguros de quiénes eran los sitiadores y quiénes los sitiados.” La
intervencion de la investigadora (que aqui actia como docente) sugiere que abrigd
esta sospecha: no se limita a pedir que expliciten los sujetos, sino que desarrolla

17. Se trata de Alina Larramendly.
18. Se refiere a la Carta de la Real Audiencia de Charcas al rey Felipe Il (1563).

19. Es posible que esta confusion se deba a una representacién esquematica que iden-
tifica a los espafoles como atacantes y a los indios como atacados, representacion
que podria obstaculizar la comprension de que, en este caso, los atacantes son los
diaguitas.
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una explicacion dirigida no solo a echar luz sobre los protagonistas del sitio de
Coérdoba sino también a lograr que los chicos se representen y comprendan mejor
la situacion historica.

La especificacion de los sujetos historicos —que en este caso coinciden con los
sujetos gramaticales— se entrama con la representacion de la situacion. Al pedir-
les que “pongan quiénes son”, la docente explicita un sentido que no se agota en
lo que queda escrito en el texto: cuando les dice “para que se entienda, porque si
no, ustedes también se confunden”, tiene la intencion de que profundicen su co-
nocimiento del proceso que estan estudiando. Y luego, antes de irse, les indica que
arreglen la idea en el texto para que se sepa “quiénes hicieron qué cosa, para que
se entienda bien”, es decir, para que quede bien claro el escrito y el lector pueda
reconstruir su sentido.

Al corregir la oracion, los chicos muestran que se han apropiado de la cues-
tion, ya que retoman lo conversado con la investigadora: J. Pregunta: “¢Quién les
corto el agua, los espafioles a los diaguitas o los diaguitas a los espafioles?”, y D.
Responde: “Los diaguitas a los espafioles”. Luego, contintian escribiendo y el tlti-
mo parrafo del texto queda asi:

También los diaguitas les cortaron el agua a los espanoles y estuvieron
3 dias sin tomar agua. A la noche decidieron, los espafoles salir con sus
hijos y mujeres. Era un riesgo quedarse en la ciudad ya que no habia agua
entonces salieron los indios mataron a 15 espanoles.

Los chicos explicitan “quién es quién” no solo en la oraciéon discutida con la in-
vestigadora, sino también en las siguientes —repitiendo “espafioles” en un caso y
utilizando “indios” en lugar de “diaguitas” en el otro—.

Corroboramos asi una vez mas que la intervencion docente realizada “desde
dentro” de lo que Ixs alumnxs estan produciendo —en este caso a partir de una
ambigiiedad que la escritura hace observable— promueve la reelaboracion del
conocimiento por parte de Ixs alumnxs y también el avance de la produccion
escrita.

Incluir signos de puntuacion y pensar en las relaciones entre las ideas

La puntuacion aparece reiteradamente en los intercambios de todos los grupos,
tanto durante la produccion como al revisar. En algunos casos, se trata de un co-
nocimiento ya adquirido —“coma, obvio”, dice por ejemplo M. cuando enumeran
lo que querian los espanoles—; en otros, los escritores tienen dudas o bien utilizan
signos diferentes de los que corresponderian.

Antes de escribir el nuevo parrafo ya citado, J. y D. revisan con la maestra el
texto producido en la clase anterior. Hacia el final de esta version, ellos habian

escrito:
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Algunos pueblos diaguitas se negaban a pagar el tributo a los espaioles,
oponiéndose a que les impongan la religion catdlica [...].2°

La maestra se detiene en esta frase y, sefalando la coma, les dice: “Bueno, aca,
punto, porque la otra es otra idea. La idea de oponerse a la religion catolica es otra
idea, es otra forma de resistirse, éno?”.

Mas tarde, cuando revisan solos ese parrafo, D. pregunta si alli pueden poner
coma y luego “también se opusieron” —cambiando el gerundio original y agre-
gando “también”, lo que marca que esta diferenciando las dos ideas—, pero J. le
responde: “¢Coma? No, punto. La profe dijo punto, punto, punto [...] porque son
puntos, porque después hablamos de otra cosa”.

J. y D. vuelven a pensar en la puntuaciéon poco después: cuando terminan de
escribir la primera frase del nuevo parrafo —“También los diaguitas les cortaron
el agua a los espafioles y estuvieron 3 dias sin tomar agua”, se preguntan si alli
corresponde poner punto y aparte o punto seguido. Luego, se deciden por este
altimo, ya que lo que escriben a continuacion —la huida de los espanoles— esta
estrechamente relacionado con el asedio de los diaguitas y, en particular, con la
carencia de agua.

Los intercambios analizados constituyen un claro ejemplo de como van apro-
pidndose Ixs nifixs de la puntuacién: escribiendo y reflexionando —con el apoyo
del docente— acerca de las relaciones entre las ideas que estan reelaborando al
escribir.

Finalmente, volvamos al grupito de P., M. y E.: después de revisar su texto,
deciden escribir sobre Pedro Bohorques, un andaluz que impuls6 la altima rebe-
lion diaguita (1657-1665). Recuerdan que este personaje jugaba a dos puntas —les
prometia ayuda a los espafioles para vencer a los indigenas, pero al mismo tiempo
estaba o simulaba estar a favor de estos tltimos—, releen uno de los textos estu-
diados y ensayan un texto tentativo: “Luego de muchos afios, se hizo presente...”.
Cuando intentan decir quién se hizo presente, no saben cobmo nombrarlo:**

E: ¢Como era, un ca... un cacique, un sujeto; como le decimos? [...] un tipo
[...] sujeto... senor...

M: Un sujeto, una persona.

E: ...una persona...

P (que en este momento es la encargada de escribir el texto): ...un... aven-
turero andaluz... [...] Llamado... llamado Pedro Bohorques.

20. Esta frase es producto de conversaciones previas con la docente, a partir de las
cuales los chicos ponen “algunos pueblos” en lugar de “los pueblos” vy “se negaban”
en lugar de “se resistian”, ya que -como habfan escrito en un parrafo anterior- no
todos los diaguitas se habian resistido y que, por otra parte, era mejor no repetir
“resistirse”. Notemos que, en este caso, la sustitucion por un sindnimo no afecta el
contenido.

21. Quiza resulte dificil encontrar el término precisamente porgue se trata de un perso-
naje ambiguo.
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E: que se auto, que se autoploca..., no sé como se dice esa palabra.

M: “acopl...”.

E: O, a, “autoloc...”, no sé, “autoproclamo...”

M: iEso! (Se rie.)

P (escribiendo): ...quien se present6 como el he... ¢podemos poner ahi
comillas? ...quien se present6 como “el heredero del Inca” [...]. Eso lo
podemos poner entre comillas porque eso lo decimos textualmente, cte
parece?

En la version final, la frase queda escrita asi:
Tras el pasar de los afios se hizo presente un aventurero andaluz llamado

Pedro Bohorques quien se present6 como “el heredero del Inca” que pon-
dria fin al dominio colonial.

Lxs chicxs comienzan a apropiarse asi del uso de comillas para citar textualmente

la voz de otrxs autores o de actores de la situacion historica.

Evitar repeticiones innecesarias

Al revisar su texto, P., M. y E. reparan en una cuestion a la que no habian prestado
atencion mientras lo producian: encuentran dos repeticiones innecesarias y deci-

den omitir la expresion repetida.
La primera repeticion esté en el siguiente fragmento del texto:

¢Por qué los espanoles eran violentos con los indigenas? Porque los
espanoles obligaban a los indigenas a que trabajaran para ellos...

Al releerlo, sostienen el siguiente dialogo:

M (a P.): “Espanoles, espafioles, espafioles...” Todo “espafioles”.

P: Escuchen... ¢Cémo es la pregunta? (lee) “.Por qué los espaioles eran
violentos con los indigenas?” Porque... Porque ellos obligaban a los indige-
nas... Ponemos “ellos”, ¢les parece? Entonces la pregunta queda bien: “¢Por
qué los espaiioles eran violentos con los indigenas? Porque ellos obliga-
ban a los indigenas que...”.

M: Y “ellos” también estan repetidos.

P: ¢En qué parte?

M: “Trabajaban para ellos en una forma de... obligarlos...”

Releen y, como no estan seguros, llaman a la maestra y le consultan:

P: Aqui (lee) “Porque ellos obligaban a los indigenas que trabajaran (sic)
para ellos”. ¢Cémo podriamos cambiar aqui “ellos”?
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DOCENTE: “No pongan otra vez el sujeto. Porque estéa tacito el sujeto, no
es necesario nombrarlo”.

Notemos que P. ensaya en primer lugar otro recurso cohesivo: la sustitucion
por un pronombre (“ellos”) que en este caso no resulta adecuada para resolver
el problema. Es la intervencion de la maestra la que autoriza —apelando a un
argumento sintactico— a omitir lo repetido. Borran entonces el pronombre con
el que originalmente habian sustituido a “los espanoles” y la oracion queda es-
crita asi:

¢Por qué los espafioles eran violentos con los indigenas? Porque obligaban
a los indigenas [a] que trabajaran para ellos [...].

Luego, detectan otra repeticion que no habian advertido en una frase sobre la
cual habian reflexionado por otra razén en la clase anterior: “El expulsé a los...
esparioles de sus tierras y la estrategia que usaron para expulsar a los espafioles
fue...”. En este caso, resuelven de comun acuerdo y de inmediato omitir la parte
repetida.

Es interesante constatar que, mientras producian el texto, 1xs nifixs estaban
concentradxs en cuestiones relevantes desde el punto de vista del contenido —en
este caso, en decidir cual término (“desplazar” o “expulsar”) era mas pertinente
para representar la situacion relatada— y no habian reparado en la reiteracion
innecesaria, un problema de forma que pueden resolver facilmente en el momento
de la revision.

A MODO DE CIERRE

El analisis de las dos clases de escritura desarrolladas en este trabajo de campo
respalda la hipétesis de que, efectivamente, cuando se escribe para aprender his-
toria se aprende a escribir.

A través de los intercambios sostenidos por Ixs nifixs mientras planifican, ela-
boran el texto tentativo que van a escribir o releen y proponen modificar —o no—
algan aspecto de lo ya escrito, es posible asomarse al proceso de escritura que
van desplegando. Las intervenciones de las docentes al introducir las clases o al
acercarse a los grupos —en particular a aquellos que experimentan dificultades
para empezar o para continuar escribiendo— ponen en evidencia la decision de
ensenar a desarrollar ese proceso.

Al analizar las interacciones a la luz del interrogante planteado, fue posible
explicitar algunos conocimientos acerca de la escritura que se ponen en juego al
planificar o al textualizar: alumnxs y docentes se ocupan de la organizacion del
texto, del orden en que se enuncian las ideas, de las cuestiones que es relevante
incluir y las que pueden dejarse de lado, de los entrelazamientos de un subtema
con el siguiente y de como marcarlos en el texto.
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Las docentes incitan a planificar a quienes no lo hacen por si mismos, a ela-
borar una introduccion antes de internarse en el tema, a desplegar ideas que se
han formulado en forma demasiado sintética o general. Sefialan que esas ideas
generales pueden anunciar lo que se desarrollara a continuacioén pero no son su-
ficientes para que el lector comprenda el proceso que se relata. Dan pistas para
ampliarlas y especificarlas recordando subtemas que se han trabajado y alentan-
do a recurrir a los textos leidos asi como a materiales existentes en el aula que
fueron producidos durante el trabajo previo (la linea de tiempo, los esquemas o
resimenes colectivos que estan a la vista o que Ixs chicxs tienen en sus carpetas,
etc.). Ayudan a ordenar las ideas cuando sus alumnxs no saben como hacerlo,
sugieren en qué lugar de su texto pueden agregar un aspecto sobre el cual estan
conversando y subrayan que se puede agregar alli porque lo que van a anadir esta
relacionado con lo que ya habian escrito. En todos los casos, intervienen “desde
dentro” de lo que sus alumnxs estdn pensando o escribiendo. Y también desde
dentro de la situacién historica que se esta estudiando.

Los conocimientos acerca del proceso de escritura no pueden separarse del
texto especifico que se esta produciendo, no son indicaciones generales que pue-
dan hacer abstraccion del contenido acerca del cual se escribe y “aplicarse tal
cual” al escribir sobre otro tema. Es por eso que, cada vez que se escribe, vuelven
a plantearse como problemas a resolver, tal como les ocurre a Ixs integrantes del
primer grupito analizado.

En efecto, P., M. y E. pueden escribir con autonomia porque implicitamente
saben que tienen que organizar el texto, hacer una introduccion, encontrar for-
mas de hacer progresar el tema, desarrollar las ideas e interrelacionarlas..., pero
discuten acerca de como iniciar su escrito, se detienen en la elaboracion de cada
frase que van a escribir y sopesan diferentes posibilidades, conversan acerca de
como expresar cada idea, realizan una y otra vez un vaivén entre el texto tentativo
oral y su version escrita. Anticipan luego la estructura de la parte siguiente del
texto —cuando deciden referirse primero a las intenciones de los conquistadores
y después a las resistencias—, pero plasmar por escrito esa anticipacion requerira
muchos intercambios a lo largo de las dos clases, porque una cosa es saber como
estructurar lo que falta y otra cosa es decidir exactamente qué se dira y como des-
plegarlo en el papel.

Cada situacion de escritura es una oportunidad para construir nuevos conoci-
mientos acerca del proceso de escritura, asi como para movilizar lo que ya se sabe
y reconstruirlo al ponerlo en accion frente a un nuevo tema, desde una perspectiva
aun no explorada, para responder a un interrogante que atin no se habia plantea-
do. Por eso es imprescindible hacer vivir la practica de la escritura en el aula.

Las docentes incorporan a sus alumnxs a la practica social de la escritura in-
terviniendo intensamente: operan como lectoras criticas de lo que Ixs ninxs van
produciendo, como escritoras que ayudan a producir los textos, como maestras
que ensefan a escribir.

En estas clases, esté claro que la acciéon didactica es conjunta —aunque, por
supuesto, se conserva la asimetria entre docentes y alumnxs en relacion con el
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saber—. Maestras y nifixs actiian juntxs y, por lo tanto, la accién de las primeras
seria incomprensible si no se tomara en cuenta simultineamente la accion de Ixs
alumnxs y viceversa. (Sensevy y Mercier, 2007). La co-operacion tiene lugar de
diferentes maneras segtn los grupos y los momentos de la produccion: las inter-
venciones docentes se engarzan con lo que Ixs alumnxs pueden hacer por si mis-
mxs y ofrecen apoyo para aquello que no es observable para Ixs ninxs o que ain
no resuelven con autonomia.

Entre los conocimientos especificos que circulan en la clase, el analisis puso
el foco en la seleccion del 1éxico, la preocupacién por evitar ambigiiedades, la in-
clusién de signos de puntuacion y la intencién de evitar repeticiones innecesarias.
Es relevante subrayar que, tal como lo indican los subtitulos anteriores, estos co-
nocimientos se ponen en accion en estrecha relacion con el contenido acerca del
cual se esta escribiendo: se eligen las palabras con la intencién de precisar los
conceptos; para evitar la ambigiiedad, se reflexiona sobre la situacién histérica;
la puntuacioén esté estrechamente conectada con la relacion entre las ideas y con
la inclusion de otras voces en el propio texto. Se apela a recursos cohesivos para
resolver problemas vinculados con la interpretacion del tema en estudio y —por
supuesto— con la coherencia del texto que se esta escribiendo. Salvo en el Gltimo
caso resefiado, en el cual se evita una repeticion que no afectaria el sentido del
texto, distinguir forma y contenido estaria fuera de lugar.

Todos los conocimientos acerca de la escritura que se pusieron en juego en es-
tas clases pudieron ser ensenados, reconstruidos o aprendidos porque docentes y
alumnxs compartieron practicas de produccién textual y porque se subrayo la po-
sicion de Ixs nifixs como autores. Ademas del énfasis puesto desde el comienzo en
que asumieran la autoria, la docente volvio6 a ponerla en primer plano al enmarcar
la revision final, y lo hizo de un modo que, una vez més, involucré fuertemente a
sus alumnxs: “[...] Relean estos textos que escribieron y traten de pensar si lo que
escribieron los representa, si les gusta, si les parece que se entiende...”. Legitimar
la perspectiva de Ixs alumnxs como autores es —lo sefala Cariou (2012)— condi-
cion necesaria para que puedan organizar su texto desde un punto de vista pro-
pio, para que movilicen los conocimientos que ya tienen, para que se impliquen
personalmente en lo que escriben, para que construyan nuevos saberes y avancen
en el aprendizaje como sujetos escritores.

Subrayemos por ultimo —trayendo también aqui palabras de Bucheton (2014)—
que “los saberes se construyen en y por la escritura, la escritura es a la vez huella
y palanca de los aprendizajes” (p. 17). Por lo tanto —sostiene la autora— no puede
aceptarse que exista por un lado la ensenanza de la lectura y la escritura como do-
minio reservado al area de Lengua y, por otro lado, una ensenanza de las discipli-
nas donde la escritura solo interviene en el momento de las evaluaciones finales.

Finalmente, es imprescindible considerar las condiciones en que tuvo lugar
la realizacion en clase aqui analizada. Entre ellas, est4 en primer plano el trabajo
compartido entre docentes. Compartir la ensefianza no solo dentro del aula sino
también fuera de ella —para pensar y debatir, para estudiar y planificar, para ana-
lizar las clases y re-planificar— es una condicion esencial porque permite apoyar
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a Ixs chicxs durante el proceso de produccion e intervenir desde dentro de lo que
estan pensando y escribiendo.??

Nuestros resultados muestran que Ixs alumnxs aprenden a escribir cuando
escriben para aprender historia, pero para generalizar esta conclusion habria que
generalizar las condiciones que la hacen posible. Promover y extender progresi-
vamente el trabajo compartido entre docentes —al menos en aquellas situaciones
didAacticas que asi lo requieren— contribuiria a enriquecer la ensenanza y favore-
ceria el aprendizaje de todxs.
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RESUMEN

En este trabajo presentamos un andlisis de los vectores fundamentales de
las transformaciones curriculares operadas sobre el area de Lengua en el
marco de aquello que caracterizamos como proyecto educativo globalizador
neoliberal. Su principal eje articulador es la promocién de la formacién en
competencias y de sujetos universales competentes en lenguaje. De acuerdo
con lo expuesto, nos proponemos, en primer lugar, evidenciar las relaciones
entre globalizacion, educacién y politicas curriculares. Luego, describir las
caracteristicas centrales de las transformaciones promovidas para el area
de Lengua funcionales a un proyecto globalizador neoliberal. Por dltimo,
presentar el rol asumido por los organismos internacionales respecto de las
directrices globales para el 4rea de Lengua, conformadoras del contexto de
influencia que da lugar a la produccién de politicas en nuestra region.
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ABSTRACT

In this paper we present an analysis of the key vectors of curricular trans-
formations in the Language subject area within the framework of what we
characterize as a neoliberal globalizing educational project. Its main or-
ganizing axis is that they respond to initiatives that promote training in
competencies and the formation of universal subjects who are competent
in language. In accordance with the abovementioned, in this paper we pro-
pose, in the first place, to highlight the relationship between globalization,
education and curricular policies. Secondly, we aim to describe the central
characteristics of the transformations promoted for the subject area of Lan-
guage that are functional to a neoliberal globalizing project. Finally, we in-
tend to present the role assumed by international organizations in relation
to global guidelines for the Language subject area, which shape the influen-
tial context that gives rise to policy production in our region.

KEYWORDS
Globalization = neoliberalism = curricular policies = language teaching =

international organizations

Nuestro trabajo se enmarca en los desarrollos especificos de la didactica de la
lengua y la literatura de perspectiva etnografica que se centran en el analisis de
politicas curriculares y sus codificaciones textuales (Cuesta 2011, 2019; Dubin,
2019; Oviedo, 2021; Perla (2020, 2021a, 2021b). Se trata de producciones que pro-
porcionan marcos teéricos y metodolégicos para el estudio de definiciones de po-
liticas educativo-curriculares en torno de la ensefianza de la lengua y la literatura.
Aunque se localizan en diversas jurisdicciones, asumen un abordaje regional y
global. Al abordar politicas educativas en cuanto objeto de estudio (Mainardes,
2015) destacamos las contribuciones de Ball, Bowe y Gold (1992) cuyo concepto
de ciclo de politicas forma parte del basamento teérico de este trabajo, de impli-
cancias metodologicas. Para estos autores, las politicas educativas no constituyen
entidades estéticas codificadas en textos, sino que poseen un dinamismo que les
permite moverse como flujos, componiendo trayectorias. Asimismo, las politicas
educativas pueden ser reconocidas a partir de la delimitacion de diversos contex-
tos que presentan una légica de interjuego (Ball en Avelar, 2016). Entre estos se
destacan el contexto de influencia, que permite explicar el surgimiento de las po-
liticas a partir de las influencias que ejercen determinados grupos cuyos intereses
orientan concepciones en torno a la educacion y las legitiman. También, el con-
texto de produccion que atane a la codificacion de las politicas en cuanto textos
y el contexto de la practica, en el que tienen lugar la retraduccion, apropiacion e
impresion de distintos significados de las politicas por parte de los actores invo-
lucrados. Con esta conceptualizacion, se establece una toma de distancia respecto
de una concepciéon determinista y mecanicista de las politicas como iniciativa de
disefio estatal que se implementarian linealmente en las escuelas. En este sentido,
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resulta fundamental la atencion al tenor supranacional de las politicas educativas
(Ball y Junemann, 2012), que permite explicar la conformaciéon de las politicas
educativo-curriculares nacionales y jurisdiccionales en sus vinculos con las re-
gionales y globales en general. Incorporamos ademas otras contribuciones con-
ceptuales, ligadas a estudios sobre el curriculum y las disciplinas escolares (Diaz
Barriga, 2011; Diaz Barriga e Inclan Espinosa, 2001; Julia 1995; Sawaya, 2016)
y, fundamentalmente sobre la disciplina escolar Lengua (Cuesta, 2019; Oviedo,
2021; Vaca Uribe et al., 2015; Perla, 2021b). A partir de estas contribuciones es que
observamos la presencia de un proyecto educativo global de formacion en compe-
tencias que presenta articulaciones y particularidades especificas en lo referido a
la ensefianza de la lengua y la literatura. En ese sentido, los trabajos de Carolina
Cuesta (2011, 2019) evidencian en Argentina procesos de reconfiguracion discipli-
naria en el area de Lengua en las tultimas décadas. Su reconversion en “lectura y
escritura” obedece a lineamientos de organismos internacionales que promueven
desarrollo de competencias de lenguaje, entendido como un “saber hacer” de un
sujeto “lector y escritor” concebido en forma abstracta.

En términos metodologicos, documentamos orientaciones de significados que
componen los lineamientos dominantes para la politica curricular ligada a los ob-
jetivos, objetos de ensenanza y metodologias del area de Lengua. De acuerdo con
ello, junto con el herramental teérico-metodologico del ciclo de politicas antes
referido, recuperamos una opciéon metodolégica convergente: la “etnografia en el
archivo” (Rockwell, 2009; Gil, 2010; Bosa y Santoyo, 2010). Esto permite consi-
derar las codificaciones textuales de las directrices de naturaleza curricular como
objeto desde un enfoque etnografico, por cuanto comprendemos los archivos lo-
cales como complejos sistemas de enunciados, que a su vez indexan practicas y
relaciones de poder mas amplias. Es decir, el abordaje del archivo documental
desde un punto de vista etnografico implica concebirlo como objeto y también
como proceso historico, en lugar de fuente de extraccién de datos (Muzzopappa
y Villalta, 2022). Dicho abordaje comporta decisiones metodologicas que asu-
mimos en este trabajo y que pasamos a explicitar. Dado que en este trabajo se
aborda principalmente el contexto de influencia de la produccién de politicas que
buscan reconfigurar la disciplina escolar Lengua, se analizaron documentos' de
organismos internacionales. Estos documentos resultan de operaciones de poder
especificas, por lo que a través de ellos puede observarse como emergen ciertos
enunciados, significados, tematicas y conceptos. Por eso, desde nuestro repertorio
de documentos construimos ejes de analisis, siguiendo reiteraciones, similitudes

1. Los documentos aqui citados forman parte de una muestra mas amplia, esto es, un
total de cuarenta documentos de politica curricular analizados en nuestra investi-
gacion de doctorado Ciclo de politicas del area de Lengua: definiciones curriculares
para la formacion y el trabajo docente en la educacion primaria en la Ciudad Autono-
ma de Buenos Aires (1979-2079). En el presente trabajo nos focalizamos en eviden-
ciar las relaciones entre el proceso de globalizacion, su incidencia en la constitucion
de un proyecto globalizador educativo y de qué manera promueve e integra, en
términos curriculares, un ciclo de politicas para el area de Lengua.
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y recurrencias como huellas de 16gicas particulares que articulan la diversidad
del corpus documental. Dichos ejes visibilizan los significados y conceptos sobre
la escuela, la disciplina escolar, la ensefianza, el aprendizaje y las orientaciones
de la formaci6n. También acerca de las perspectivas didacticas y/o enfoques cu-
rriculares promovidos en los documentos. Estos ejes, asimismo, dan cuenta de
persistencias que permiten comprender e indagar la racionalidad cifrada® en los
documentos, y que se ponen en relacion y contrastan con los vectores centrales del
proceso de globalizacion.

GLOBALIZACION COMO PROYECTO ECONOMICO,
CULTURAL Y EDUCATIVO: PRECISIONES CONCEPTUALES

El concepto globalizacion no resulta facilmente definible. Debido a la cantidad de
facetas y dimensiones que presenta, constituye un término complejo, por lo que
es frecuente que sea objeto de polémicas y debates, por cuanto adquiere multiples
significaciones (Scholte, 2007). Nuestro punto de partida es que la globalizacién
es un proceso bajo el cual determinados fenémenos de caracter politico, econo-
mico o cultural afectan a todo el globo3 (De Sousa Santos en Dale y Robertson,
2004) y se insertan en una trama de relaciones a escala mundial que se amplian,
concentran y acrecientan (Osterhammel y Petersson, 2019).

Ahora bien, en la medida en que la globalizacién se articula en politicas eco-
nomicas de matriz neoliberal que estructuran el desarrollo de una arquitectura
economica mundial, esta viene presentando efectos de caracter desigual en los
distintos pueblos del planeta. La pérdida de autonomia de la soberania estatal
frente a la relevancia decisional de las instituciones globales, la fragmentacion

2. Autores como Bosa (2010) desarrollan reflexiones tedricas precisas acerca de las
relaciones entre antropologia e historia, a partir de las cuales plantean una serie de
consideraciones metodoldgicas sobre el trabajo etnografico en el archivo. También
lo hacen Muzzopappa vy Villanta (2011, 2022) quienes consideran el archivo docu-
mental como campo y como nativo:

En suma, el giro archivistico -que tuvo lugar en distintas disciplinas- permitio
construir un enfoque procesual para la indagacion de archivos y documentos,
vy pasar asi del documento “como fuente” al archivo “como proceso”. En la an-
tropologia, los efectos de tal giro permitieron desarmar y complejizar el modelo
candnico del trabajo de campo y ampliar sus estrechos Iimites -dados por la
oralidad vy las interacciones cara a cara-, lo que valoriza y torna legitimas diversas
instancias de trabajo etnografico con distintos tipos de documentos. Por ello,
como hemos planteado en este trabajo, una exploracion etnografica que tome al
archivo “como nativo” a fin de interrogarlo, comprenderlo, descifrar su racionali-
dad vy tornar inteligible aquello que de otra manera es opaco, puede tornarse el
eje de una fructifera indagacion antropoldgica. Una indagacion que nos permita
comprender que, al finy al cabo, hacer etnografia con y/o desde los documentos
no es otra cosa que hacer etnografia. (Muzzupappa vy Villanta, 2022, p. 224).

3. Independientemente de que la globalizacion constituye un proceso histdrico dina-
mico vy de largo plazo, puede demarcarse en periodos (Osterhammel y Petersson,
2019). En nuestro trabajo nos ocuparemos especialmente del periodo, etapa o fase
gue se extiende desde el ultimo cuarto de siglo XX hasta la actualidad.
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de los procesos productivos y su deslocalizacion, junto con la liberalizacion del
comercio internacional y el flujo irrestricto de capitales financieros de funciéon
especulativa han generado una polarizacion cifrada en regiones y paises ganado-
res y perdedores (Merchand Rojas, 2007). Este proceso ha arrojado, en términos
economicos y sociales, a todas luces, consecuencias negativas palpables para la
historicidad reciente de Argentina (Laria et al., 2021).

En el proyecto globalizador que toma fuerza inusitada a partir de la década de
1970, la educacion y las politicas educativas no se mantienen inconmovibles fren-
te a las multiples transformaciones operadas por dicho proyecto (Tarabini y Bo-
nal, 2011). En efecto, distintos desarrollos inscriptos en los estudios de politicas
educativas de procedencia teérica diversa focalizan en las alteraciones, cambios
e impactos que la globalizacion produce respecto de la conformacion, puesta en
acto y trayectoria que dichas politicas asumen (Tello y Mainardes, 2015). Al aten-
der al contexto latinoamericano, se observa que en las tultimas décadas del siglo
XX se produce una subordinacion de la politica a la economia, que se traduce en el
desarrollo de “estrategias y acciones educativas” de las cuales los organismos in-
ternacionales participan (Diaz Barriga e Inclan Espinosa, 2001). En virtud de que
la globalizacion pretende subsumir sus dimensiones culturales, sociales, politicas
y educacionales en una tinica dimensiéon —la econémica (Andonegui, 2000)—, se
comprende en gran medida por qué disputa la educacioén, con gran énfasis. Como
debe satisfacer sus necesidades de reproduccion y dominio, dispone de multifor-
mes tecnologias de intervencion en las personas, de alli que tome la educacion
como uno de sus objetos de preferencia. El globalismo neoliberal disputa la edu-
cacién no solo porque requiere de consensos y de implicacién (Alvarez Newman,
2018), sino porque procura una particular configuracion de persona, funcional a
su disefio econémico global (Borén, 1999; Diez-Gutiérrez, 2015; Giavedoni, 2022).

Dichas intervencién y configuracion se dirimen en miltiples espacios sociales
en los que se desarrolla la vida humana, dentro de los cuales sobresalen las insti-
tuciones educativas. Por lo tanto, el proyecto global neoliberal procura signar la
formacion humana no solo en patrones universales y homogéneos de significacion
y valores, sino ademéas de comportamientos y relaciones que les resulten abierta
o encubiertamente funcionales. En otros términos, la globalizacién requiere de la
formacion e implicacion de las personas en sus flujos orientadores de significados
—siempre ideologicos—, en sus vectores de funcionamiento y en sus dispositivos
de disciplinamiento que ofician como reguladores de sentidos y de acciones, a los
fines del reaseguro de su eficacia y de la estabilidad de su posicion dominante. En
suma, pretende producir y constituir un tipo de razén —global y neoliberal— para
regular y ordenar lo social, constituyéndose como normatividad practica (Laval
y Lardot, 2013). La racionalidad globalizadora de raigambre neoliberal disputa la
educacion a partir de un conjunto de lineas directrices bien definidas. Acompafa-
do por iniciativas sostenidas de privatizaciéon, mercantilizacion y reduccién pre-
supuestaria (Pardo Pérez y Garcia Tobio, 2003), uno de los vectores centrales de
la globalizacién neoliberal es la pugna por la orientacion de la formacién humana
a la competencia para la empleabilidad, siempre en los términos de la satisfaccién
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de los requerimientos del mercado laboral de la sociedad neoliberal. Otro vector
de dicha racionalidad es el de garantizar la eficacia del sistema a partir de la acre-
ditacion de un cimulo de metas, estandares, competencias, capacidades, habili-
dades de caracter individual, certificados por evaluaciones educativas que admi-
ten la comparacion internacional de rendimientos (Gallardo Cordova et al., 2015).
Todo ello encuentra su punto de anclaje y materializacion en la consecucion de un
proyecto de formacion de sujetos globales competentes, aptos para el mercado de
trabajo en la sociedad global neoliberal. Un sujeto de tipo homogéneo, estandari-
zado, normalizado y sin atributos (del Rey, 2012), reducido a una entidad cogniti-
va (Lave y Packer, 2011), formado en la resoluciéon de problemas (Newell y Simon,
1972) y en contextos de incertidumbre (N4jera Gonzalez, 2015). Los organismos
internacionales como garantes del orden global, de manera constante y creciente
vienen desarrollando todo tipo de intervenciones en los sistemas educativos na-
cionales, que resultan en instrumentaciones de dicha razon global neoliberal.

REDES DE POLITICA PARA LA INTERVENCION
CURRICULAR GLOBAL EN LA ENSENANZA DE LENGUAS

Uno de los focos mas importantes de la intervencion ejercida por esos organismos
es el curriculum (De Alba, 1998), en lo relativo a su definicién, estructuracion
y desarrollo. Asimismo, dentro de las iniciativas impulsadas por los organismos
internacionales en la historicidad reciente, en lo que atane al dominio curricular,
se destaca el interés en promover transformaciones y cambios deliberados en la
ensenanza de la/s lengua/s, en las concepciones que de ella se tienen, asi como
del lenguaje. En las tltimas cinco décadas, es posible observar la conformaciéon
de redes de politica (Ball y Junemann, 2012) para que dichas iniciativas se actua-
licen como y traduzcan en politicas curriculares que lleven adelante los Estados
a través de sus agencias, con la participacion en su definicion y puesta en acto de
fundaciones y organizaciones no gubernamentales (en adelante ONG), asi como
también, de grupos de especialistas (Neiburg y Plotkin, 2004). Volvemos mas
adelante a este punto.

Si el proyecto educativo neoliberal y globalizador (Indart, 2017) vehiculiza
orientaciones de significados y pretende regular acciones sociales a partir de su ac-
tualizacion y presencia en los flujos discursivos de las politicas educativo-curricula-
res, a los fines de ejercer distintos grados de torsion en la formacion de las personas,
cabe afirmar que para la consumacion de sus fines torna el area de Lengua como
objeto cabal de disputa. No resulta casual la deliberada intervencion que desde la
década de 1970 ese proyecto, que se articula en complejas redes de politica, viene
asumiendo respecto del tratamiento escolar de la lengua y el lenguaje. Esto obedece
para nosotros a dos razones fundamentales. La primera, en virtud de la relevancia
que dicho tratamiento tendria en la conformacion de habilidades blandas y com-
petencias laborales (Martinez Ibarra, 2021; Ortega Santos, Flebes Rodriguez y Es-
trada Senti, 2016), requerimientos especificos del mercado laboral reconfigurado
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en el contexto neoliberal global. En este sentido, cabe notar las cuantiosas referen-
cias al area de Lengua comprendidas en una serie de documentos provenientes de
organismos internacionales que constituyen auténticas iniciativas de intervencion
acerca de la pertinencia y validez de los objetivos, del estatus de los contenidos y del
tenor del tipo de actividades de la disciplina escolar. Tanto las referencias mencio-
nadas como las iniciativas emprendidas se cifran en un diseno de area curricular
que promueve que las personas sean formadas en usos funcionales de la lengua
escrita (Sawaya, 2016) y se conviertan en “lectores y escritores competentes” (p. 14)
en cuanto demanda especifica del mercado de trabajo.

La segunda razon de la disputa ejercida por la politica curricular respecto del
area de Lengua se relaciona con que, de manera simultanea a la promocién de un
modelo educativo eficientista y productivista (Diaz Barriga, 2013) cenido a la de
formacion de sujetos competentes en lenguaje (Perla, 2020), el proyecto educativo
neoliberal y globalizador busca sostener y promover la homogeneizacién cultural
y la deshistorizacion. Estas son articuladoras de la ruptura de las instancias colec-
tivas, de las cargas simbdlicas del pasado comiin, de los elementos constitutivos
de la comunidad. Si, efectivamente, la lengua juega un papel crucial en la consti-
tucion de la especificidad de los pueblos, en cuanto lengua es producto historico
del hablar humano, técnica histéricamente determinada y saber tradicional de
la comunidad (Coseriu, 1981), no resultan llamativas las numerosas y continuas
iniciativas de embates contra la lengua como objeto de ensefianza. Embates rea-
lizados, ademas, contra las escuelas y sus creaciones, esto es contra la cultura
escolar y las disciplinas escolares (Julia, 1995). Y entonces, por extension, contra
los docentes, por cuanto encarnan, conservan y transforman la memoria y los
saberes del trabajo docente historico y colectivo (Mercado y Rockwell, 1988), que
incluye el de ensefar Lengua.

De acuerdo con lo sefialado, al indagar en las transformaciones curriculares
operadas por redes de politica respecto de la ensenanza de la lengua, tanto en lo
que ataie a la formacion de alumnos/as como de docentes, observamos que con-
fluyen en una decidida operacion de reconfiguracion disciplinaria. Como hemos
mencionado, en esta operacién los organismos internacionales asumen un papel
decisivo y preponderante. En gran medida porque, ademas de ser agentes de pro-
mocion, patrocinio o financiacion de iniciativas, son quienes establecen un con-
junto de lineamientos y orientaciones de sentidos y de accién, que coadyuvan a la
objetivacion y materializacion de dicha operacion y proceso de reconfiguracion de
la disciplina escolar Lengua. Ahora bien, en el seno de los Estados y en sus diver-
sas jurisdicciones, es posible reconocer la participacion de grupos de especialistas
cuyas perspectivas didacticas son convergentes con dichos lineamientos y orien-
taciones, es decir, los actualizan. Con la particularidad de que sus propias pers-
pectivas se agencian en las politicas curriculares (Perla, 2021b), incluso llegando
a ser abiertamente patrocinadas por organismos internacionales y sus iniciativas
financiadas por fundaciones y ONG.

El mencionado proceso de reconfiguracion de la disciplina escolar se encuadra
en un ciclo de politicas para el area de Lengua (Perla, 2021b) que se extiende
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desde fines de los afos setenta hasta la actualidad en Argentina y toda la region.
Al indagar en las caracteristicas del ciclo de politicas mencionado, se observa una
denodada intervencion curricular a partir de una hiperproduccion de documen-
tos o, al decir de Merodo (2006), una sobredeterminacion del discurso curricu-
lar. Esta hiperproduccion puede explicarse, en términos de Ball ([1994] 2002), en
cuanto las politicas constituyen textos y discursos. Es decir, no solo podemos ver
las politicas como representaciones codificadas, esto es, como textos, sino tam-
bién como fijacion de un horizonte de posibilidades de orientacion de los signifi-
cados, restriccion sobre lo que puede ser dicho y pensado y ejercicio del poder a
través de la produccion de “verdad”, o sea, como discurso.

En el ciclo de politicas para el area de Lengua se procura operar un conjunto
de desplazamientos centrados en tres aspectos: el acento de las acciones educati-
vas, la naturaleza social de los objetos de saber y la finalidad de 1a formacion de las
personas. Respecto del acento de las acciones educativas, se produce un despla-
zamiento fundamental: el posicionamiento del aprendizaje como vector central
de dicha accion, en lugar de la ensefianza. Este desplazamiento es sustentado en
términos epistemologicos en ciertas teorias del aprendizaje y del desarrollo hu-
mano derivadas de la psicologia experimental (Sawaya, 2018). A la vez, el posicio-
namiento del aprendizaje como centro de la accién educativa impacta en las con-
sideraciones y ponderaciones sobre la naturaleza social de los objetos de saber de
la disciplina escolar. De acuerdo con ello, se produce un desplazamiento del objeto
lengua enmarcado en las disciplinas de referencia (Bronckart, 2007) para posicio-
nar el objeto “lenguaje”. Objeto entendido desde las concepciones representacio-
nalistas o noéticas (Bronckart, 2007; Tapia, 2016; Riestra, 2010), que conciben a
la lengua y al lenguaje como traduccion de estructuras cognitivas universales. De
ello se derivan creaciones de objetos de ensefianza de naturaleza estrictamente
curricular, bajo la 16gica de las competencias. Estos ultimos objetos son creados a
partir de reificaciones de conceptos proporcionados por desarrollos particulares
de la psicolingiiistica y la psicologia cognitiva (Goodman, 1982; Flower y Hayes,
1996). Los desplazamientos mencionados presentan efectos sobre la naturaleza de
los saberes en los que deberian formarse los docentes. De modo tal que los sabe-
res docentes son desplazados por los saberes pedagégicos (Mercado y Rockwell,
1988). En cuanto a los objetivos que se imprimen a la formacién de los alumnos se
reconocen iniciativas de desplazamientos sucesivos. Primeramente, y como obje-
tivo de formacion central, se pasa desde el conocimiento y dominio de saberes dis-
ciplinarios por parte de los sujetos hacia la subordinacién de dichos saberes res-
pecto de las posibilidades formativas que brindarian, como, por ejemplo, alcanzar
una “comunicacion eficaz” o poseer “competencia comunicativa” (Perla, 2021a),
proceso que se da principalmente a fines de los setenta y a inicios de los ochenta.
Desde los noventa en adelante, los objetivos de formacién en el area de Lengua
van a posarse directamente en los sujetos sobre los que se especifican atributos
ontolégicos: tal es el caso del objetivo “formar lectores y escritores competentes”,
propio de las politicas curriculares de la region hasta la actualidad (Cuesta, 2019;
Oviedo, 2021; Sawaya, 2016; Perla, 2020).
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Los desplazamientos mencionados vertebran el proceso de reconfiguracion
disciplinaria del area de Lengua que constituye el vector central del ciclo de politi-
cas. Y resultan sustantivos para la articulaciéon de un proyecto educativo neoliberal
globalizador. La historicidad de dicho ciclo se jalona en iniciativas que demarcan
una serie de trayectorias pasibles de ser reconocidas y objetivadas. Por lo tanto,
de aqui en adelante, recorreremos diversos hitos en los contextos de influencia
que asumiran una logica de interjuego con el contexto de produccioén de las politi-
cas curriculares.# En dichas trayectorias se emplazan movimientos definidos que
van estructurando el ciclo. Uno de esos movimientos consiste en continuamente
establecer la necesidad de transformacién del curriculum de Lengua para orien-
tarlo a las capacidades de comunicacion. Otro movimiento es el que propone sos-
tenidamente instrumentar enfoques curriculares de alcance global, centrados en
el aprendizaje y en concepciones representacionalistas y utilitaristas de lenguaje.
Como movimiento definido ademas hallamos la consolidacion de las competencias
como objeto de aprendizaje en procura de formar sujetos competentes en lenguaje.

Nos interesa presentar, a partir de una selecciéon de documentos, de qué ma-
nera los organismos internacionales han tenido una importancia decisiva en las
transformaciones operadas en la disciplina escolar Lengua, al promover directri-
ces que responden a los intereses del proyecto educativo neoliberal y globalizador.

DESPLAZAMIENTO DEL OBJETO LENGUA Y
FORMACION EN CAPACIDADES DE COMUNICACION

En la ciudad alemana de Kassel, durante el verano de 1970 los paises miembros
de la OCDE discuten qué caracteristicas debia asumir el curriculum de la década
de 1980 en adelantes. Esa discusion resulta relevante para nosotros puesto que de
ella surgen lineamientos generales que se extienden hasta la actualidad. De esta
manera se enumeran una serie de factores a considerar sobre la naturaleza del
curriculum:

En vista de la creciente importancia de la educacion, puede darse por seguro que,
durante la década 1980-1990, las fuerzas politicas, econémicas y sociales que
influyen hoy sobre el curriculum continuaran actuando y con mayor intensidad
[...] La escuela no puede permanecer ajena a esa evolucion [...] S6lo puede darse

por cierto que, en su mayor parte, las personas se veran sometidas a una rapida

4. No nos ocupamos en este trabajo, por razones de extension, de las politicas curricu-
lares especificas del drea de Lengua producidas en diversos paises. Para profundizar
en el analisis de dichas politicas en la region, cfr. Cuesta (2011; 2019); Dubin (2019);
Oviedo (2021); Perla (2020, 2021 b); Sawaya (2016, 2018); Vaca Uribe et. al (2015).

5. Se tratd de un seminario cuyas conclusiones mas relevantes fueron documentadas
en un informe, publicado como el volumen E/ curriculum de 1980, publicado en len-
gua castellana durante 1974 por Editorial Marymar.
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transformacion de su ambito laboral y que, probablemente, la fuerza de trabajo
de la década 1980-1990 y mas alla, cambiara de ocupacion varias veces en su vida
[...] En algunas asignaturas [...] la velocidad de avance ha dejado a las escuelas 20
0 30 anos por detras de los tiempos. [...] En esa década, la industria y el comercio
buscaran a hombres y mujeres capaces de adaptarse a tareas cambiantes y deseo-
sos de aprender y capacitarse de nuevo. (OCDE, [1972] 1974, pp. 11-13).

En esta extensa cita se encuentra presente buena parte de los significados que
permean las politicas curriculares que tienen lugar desde la década de 1970 y las
que se trazan con posterioridad en el pais y la region. Nos referimos, entre otros,
al vinculo entre educacion y mundo del trabajo, con la empleabilidad, adaptabi-
lidad y flexibilidad como catalizadores del sentido de la formacion. Ademas, la
caracterizacion de la escuela como institucion desfasada y por lo tanto alejada de
las transformaciones sociales, econémicas y culturales. Asimismo, el cuestiona-
miento a la naturaleza del conocimiento, la negativizaciéon de la ensefianza como
accion social y la ponderaciéon de los comportamientos cifrados en la actitud en
torno del aprendizaje. Encontramos aqui una serie definida de proposiciones a
partir de las cuales puede comprenderse la logica de los desplazamientos explici-
tados mas arriba.

En el seminario de Kassel, se establecen referencias precisas acerca de la len-
gua, la ensefianza y su funcion en el curriculum:

La ensenanza del idioma nativo suscita considerable discusiéon en torno de un
problema bésico: ¢debe ser visto como un medio de transmitir la herencia nacio-
nal (con fuerte acento sobre la literatura), o poner de relieve la capacidad de co-
municacién y examinar la funcién social del lenguaje? [...] El predominio del en-
foque lingiiistico, cada vez méas en boga, pone de relieve, en las tareas de entender,
hablar, leer [...]. Cada vez se reconoce mas la importancia de inculcar capacidades

de comunicacion basica [...] (OCDE [1972] 1974, pp. 28-29).

En principio, se presenta una disyuntiva localizada en la propia disciplina escolar,
que expresa una tension: la ensefianza como transmision® de la cultura nacio-
nal, cifrada en la lengua y en la literatura o la puesta de relieve de capacidades
de comunicacién, asociadas a entender, hablar, leer y escribir. Mas adelante, el
documento de Kassel destaca que el programa de elaboracion del curriculum de
1980-1990 debe poseer un area bésica de estudio y practica de la comunicacion
(OCDE [1972] 1974, p. 36), y formar en capacidades lingiiisticas, entendidas como
“comunicar y recibir comunicaciones, fluidez oral e instruccion elemental en el
idioma propio” (p. 40).

6. Los significados relativos a la transmisidon se asocian a la pasividad y mecanicidad.
No profundizamos aqui en el problema de la transmision cultural y educativa como
concepto y como accion social, que ha sido ampliamente tratado en las ciencias
sociales durante el siglo XX y en adelante.
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Es decir que, con claridad, las definiciones sobre la lengua y el lenguaje, y
sobre su ensenanza, se supeditan a una orientaciéon globalizadora del proyecto
curricular que recala en la especificacion cultural de las personas, en la defini-
cion del sentido formativo de que sean ensenadas en lengua. Se proyecta poner el
acento en los sujetos, en sus capacidades de lenguaje y comunicacion, en las tareas
emprendidas, de manera opuesta al acento en el objeto, la lengua y la literatura
como tramas colectivas, historicas y discursivas de saberes culturales especificos
pero sobre todo, como conformadoras de la cultura e identidad y, por lo tanto, de
la diversidad de los pueblos. Las definiciones sobre el area de Lengua planteadas
en Kassel se convierten en los pilares en que se asientan desde los setenta los vec-
tores del ciclo de politicas que se extiende hasta el presente. Sin embargo, el dife-
rencial que se presenta durante la década de 1990 es que en el marco de reformas
estructurales del Estado en toda la region se instrumentan enfoques curriculares
globales. Enfoques cuya estructuracion formal pasa a estar en manos de grupos
de especialistas referentes de perspectivas didacticas que son explicitamente pro-
movidas por los organismos internacionales y que se agencian como politica cu-
rricular, como vemos a continuacion.

INSTRUMENTACION DE ENFOQUES DIDACTICOS
GLOBALES PARA LA FORMACION
EN COMPETENCIAS DE LENGUAJE

Durante marzo de 1990, tiene lugar la Conferencia Mundial de Jomtien orga-
nizada por la Unesco, donde se despliegan los lineamientos y estrategias de
Educacion para todos que referiremos como Declaracién de Jomtien (Haggis,
1992). Una de las directrices centrales de la Declaracién se relaciona con las
definiciones vertidas sobre las “necesidades basicas de aprendizaje”, que reque-
riria de enfoques didacticos promotores del aprendizaje. Otra directriz con-
siste en el lugar asignado a la lectura, escritura y oralidad, consideradas como
“herramientas”, lugar de relevancia ya presente en las definiciones la OCDE

[1972] 1974):

Articulo 1: Cada persona —nifo, joven o adulto— debera estar en condiciones de
aprovechar las oportunidades educativas ofrecidas para satisfacer sus necesida-
des béasicas de aprendizaje. Estas necesidades abarcan [...] las herramientas esen-
ciales para el aprendizaje (como la lectura y la escritura, la expresion oral [...]
Articulo 4 [...] Los enfoques activos y participativos son especialmente valiosos
para asegurar las adquisiciones del aprendizaje y para permitir a sus sujetos al-
canzar su maximo potencial [...] (Haggis, 1992, pp. 97-102).

Si bien en la Declaracion de Jomtien no se ahonda en temas especificos de la len-
gua, del lenguaje y de su ensefianza, en 1993 la Unesco realiza una evaluacion

critica vinculada con los grados de avance de dicha Declaracion. Tanto es asi que
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la Unesco-Orealc propone realizar un seminario’ para “definir las caracteristi-
cas de los enfoques educativos que se orientarian por las necesidades basicas de
aprendizaje” (Torres, 1993, p. 3). Se postula que existe una debilidad en el cambio
curricular propuesto y, en particular, en la transformacién de los contenidos, no-
tando la fuerza inercial que habria en la region (Torres, 1993, p. 14). Al tratar la
relacion entre las necesidades basicas de aprendizaje y los contenidos del curricu-
lum, se ofrece una vision enfatica respecto de la consideraciéon que se tiene sobre
la lectura y escritura como herramientas, en la Declaracion de Jomtien. Respecto
de ellas en el documento de la Unesco-Orealc (Torres, 1993) se expresa que son un
objeto de aprendizaje y que junto con la expresion oral son parte del lenguaje. El
planteo es que la lectura, escritura y expresion oral son competencias, tanto lin-
gliisticas como cognitivas (Torres, 1993, p. 49). Luego de presentar un repertorio
de calificativos y diagnosticos negativos vinculados con la ensefianza, al referirse
a la lectura y escritura, se alude a ciertas perspectivas didacticas, destacandolas:

Uno de los campos que méas descubrimientos importantes y consecuencias ha te-
nido en los altimos tiempos en el panorama educativo latinoamericano ha sido el
referido a la psicogénesis de la lengua escrita. De ello deriva un replanteamiento
profundo de la visiéon de sujeto del aprendizaje, del proceso de enseflanza y del

objeto especifico de la alfabetizacion, la lengua escrita (Torres, 1993, p. 51).

Evidentemente, si en la Declaracion de Jomtien de manera expresa se planteaba
que las necesidades basicas de aprendizaje requerian enfoques didacticos que las
satisficieran, para la Unesco-Orealc es claro el lugar que podrian ocupar ciertas
perspectivas didacticas, como la destacada, en un disefo de area de caracter glo-
bal. Estas serian las que convergerian con una pretension impulsada globalmen-
te:® el replanteo acerca de la concepcion de sujeto de aprendizaje, la ensenanza y
el objeto de formacion.

Luego de proseguir en el diagnostico deficitario de lo que seria el tratamiento
escolar de la lectura y escritura, el documento de la Unesco-Orealc especifica qué
entiende por estar “alfabetizado en el mundo de hoy” (Torres, 1993, p. 54). Se espe-
cifican caracteristicas ligadas al saber hacer de las personas en torno del lenguaje:

tener un repertorio de procedimientos y la habilidad para seleccionar el proce-
dimiento adecuado cuando nos confrontamos con distintos tipos de textos: a)

funcionales [...] (programas de TV, anuncios publicitarios, tramites burocraticos,

7. Publicado posteriormente en Torres (1993).

8. Algunos autores seflalan que las perspectivas constructivistas piagetianas se cons-
tituyen en referentes de las reformas educativas neoliberales que acaecen desde
los aflos noventa en adelante (Hernandez, 2003; Varela, 1991). En lineas generales
se plantea que la concepcion de sujeto -pero también de conocimiento y mundo-
en términos universales, ahistoricos vy abstractos del constructivismo piagetiano es
compartida y afin con la impulsada por el proyecto educativo neoliberal global.
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notas, cartas, etc.), b) informativos: transmiten informacién factual (libros de re-
ferencia, memorias de trabajo, manuales escolares, etc.) y ¢: de pensamiento le-
trado [...] (exposiciones sobre teorias cientificas, biografia, novelas, poemas, etc.).
Este ltimo tipo de textos constituyen los recursos intelectuales y espirituales de

una sociedad alfabetizada [...] (Torres, 1993, p. 55).

De acuerdo con sus planteos, aquello que la Unesco-Orealc evaltia como “estar al-
fabetizado hoy” se vincula expresamente a concepciones y usos de caracter me-
ramente funcional de la lectura y la escritura (Sawaya, 2016), las necesidades del
mercado laboral, como formacién del capital humano (Del Rey, 2012; Diaz Barri-
ga e Inclan Espinosa, 2001; Sawaya, 2016). Esto constituye, como sefiala Cuesta
(2019), un conjunto de concepciones justificadas en un “horizonte utilitarista” (p.
61). Las orientaciones de significado manifestadas grafican el horizonte del hablan-
te a formas que alientan organismos internacionales cuyas actualizaciones se ven
vigorizadas en la produccion de politicas curriculares que acaecen de la mano de
iniciativas de reformas educativas, estructurales en la region, en procura de ase-
gurar el proyecto educativo neoliberal globalizador. Justificadas, como dice Cuesta
(2019), en un horizonte utilitarista expresan los anudamientos entre el saber ha-
cer/saber ser que forma parte del proyecto de global de formacién en competen-
cias. Este horizonte, asimismo, se traza sobre una falsa dicotomia, que se presenta
naturalizada: la prevalencia del lenguaje por sobre la lengua. Dicotomia sostenida
a lo largo del ciclo de politicas puesto que permite desplazar la lengua como objeto
de saber y como elemento configurador de la especificidad de las comunidades.
Objeto significado como una suerte de gesto enciclopedista o resabio de una es-
cuela tradicional, cuya ensefianza requeriria de menor responsabilidad y, por lo
tanto, asumiria menor valor.® Por el contrario, el lenguaje daria cuenta de la prio-
rizacion del hacer, de la actividad del sujeto, forméndolo como “lector y escritor
competente”,® aspectos ponderados por las directrices educativas globales. Dichas
dicotomia y prevalencia se asientan en la desestimacién deliberada de un principio
ampliamente estudiado por la lingiiistica moderna (Saussure, 1945): la relacion
de reciprocidad que mantienen la lengua y el lenguaje (Cuesta, 2019; Tapia, 2016).

9. Este tipo de dicotomia se expresa en diversos documentos curriculares argentinos,
cuya génesis se desarrolla en los anos noventa y se extienden hasta la actualidad.
Por ejemplo, en la jurisdiccion de Ciudad de Buenos Aires se especifica: “se hace
necesario redefinir el objeto de ensefanza: concebirlo como practicas del lenguaje
implica reconocer una responsabilidad mucho mayor que la de ensefar lengua” (Di-
sefio Curricular de la Ciudad de Buenos Aires, Educacion Primaria, 2004, pp. 639).
Extraido de Diseflo Curricular para la Escuela Primaria. Segundo ciclo de la Escuela
Primaria/Educacidon General Basica, tomo 2 (buenosaires.gob.ar)

10. Es posible advertir cuantiosas referencias a la formacion de sujetos competentes en
lectura y escritura como lineamiento global recogido en el contexto de la produc-
cion de politica produccién curricular en Argentina y, en particular, en la Ciudad de
Buenos Aires en Argentina (Perla, 2021b). Encontramos referencias similares sobre
la formacion de sujetos competentes en los trabajos de Sawaya (2016, 2018) acerca
de las politicas curriculares en Brasil. Y también, para el caso de México, en Vaca
Uribe et al., 2015).
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EL SUJETO UNIVERSAL COMPETENTE EN LENGUAJE COMO
ESPECIFICIDAD DEL SUJETO POLITICO-PEDAGOGICO

En 1997 la OCDE tipifica “competencias clave” en el Proyecto Definiciéon y Se-
leccion de Competencias. En 2000, el Consejo de Europa en Lisboa promueve la
adopcion de un marco de definicion de competencias de base en educacion y en
2006, ese mismo Consejo realiza recomendaciones sobre las “competencias clave
alo largo de la vida” (Del Rey, 2012, p. 46). Para Del Rey (2012), la logica de la for-
macién en competencias se instala como “interfaz” en el mundo de la educacion
y del trabajo (p. 100), en procura de acrecentar el “capital cognitivo” en moviliza-
cion permanente del trabajador, pues es lo que aseguraria la productividad para la
innovacion de las empresas (p. 96). De este modo, la formacion en competencias
que comienza en la escuela y prosigue en el trabajo, apoya la “construccion de una
aptitud general para actuar eficazmente” (del Rey, 2012, p. 101). En OCDE (2005)
se especifican los atributos que deben tener los individuos a formar como parte
de sus propdsitos:

En la mayoria de los paises de la OCDE se da gran valor a la flexibilidad, al
espiritu emprendedor y a la responsabilidad personal. No solo se espera que los
individuos sean adaptables, sino también innovadores, creativos, autodirigidos y
automotivados (p. 7).

Vemos aqui como de modo general se asignan calificativos ontolégicos a las
personas, disputando desde los sistemas educativos la formaciéon de un sujeto po-
litico-pedagogico (Puiggroés, 1990) afin a la racionalidad neoliberal y globalizado-
ra. En el documento de la OCDE (2005), de igual manera, se destaca la dimension
cognitiva en la resolucion de problemas frente a la “reproduccion de conocimiento
acumulado™

Muchos académicos y expertos estan de acuerdo en que hacer frente a los de-
safios actuales requiere de un mejor desarrollo de las habilidades de los indivi-
duos para resolver tareas mentales complejas, mas alla de la reproduccién basica
del conocimiento acumulado. Las competencias clave involucran la movilizaciéon
de destrezas practicas y cognitivas, habilidades creativas y otros recursos psico-
sociales como actitudes, motivacion y valores (p. 7).

Hemos sefnalado anteriormente el fuerte sesgo que asumen los desplazamien-
tos operados en el ciclo de politicas, disputando la naturaleza social del objeto de
formacion, considerandolo como competencias. También de qué promueve la for-
macion de un sujeto universal, reducido a una entidad cognitiva. Para el area de
Lengua, esta consideracion se hace extensiva a la comunicacion, a la que en OCDE
(2005) se define como una “competencia™

Una competencia es mas que conocimientos y destrezas. Involucra la habili-
dad de enfrentar demandas complejas, apoyandose en recursos psicosociales (in-
cluyendo destrezas y actitudes) y movilizandolos en un contexto en particular. Por
ejemplo, la habilidad de comunicarse efectivamente es una competencia que se
puede apoyar en el conocimiento de un individuo del lenguaje, destrezas practicas
en tecnologia e informacion y actitudes con las personas que se comunica (p. 3).
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Tal como puede apreciarse, en estos fragmentos de OCDE (2005) se observan
las convergencias con los lineamientos ya presentes y descriptos por nosotros en
el seminario de Kassel (OCDE [1972] 1974), en la Declaraciéon de Jomtien y en el
documento de la Unesco-Orealc (Torres, 1993). Por otra parte, la OCDE explicita
los estandares de medicion para las pruebas PISA (OCDE, 2008), estableciendo
qué se entiende por lectura y su evaluacion:

Segtn el comité de expertos de la OCDE, se entiende por competencia lectora la
capacidad de un individuo para comprender, utilizar y reflexionar sobre textos
escritos, con el proposito de alcanzar sus objetivos personales, desarrollar su co-
nocimiento y sus capacidades, y participar en la sociedad [...] la evaluacién de la
competencia lectora se despega de la mera nocion del texto literario y se ocupa de
una variedad considerable de textos propios de las diferentes circunstancias que

puede enfrentar un ciudadano contemporaneo en su vida cotidiana. (p. 7)

De la cita se deriva la homologacion de la lectura a “competencia lectora”, asociada
a un repertorio de capacidades, ya especificadas como saber hacer con el lenguaje
en el documento de la Unesco-Orealc (Torres, 1993). Este saber hacer supone com-
petencias especificas a evaluar, respecto de las relaciones con lo escrito que deberia
entablar un sujeto concebido de manera homogénea y universal, para alcanzar el
estatus de ciudadano contemporaneo que pertenece, al decir de Unesco-Orealc, a
una “sociedad alfabetizada”, como hemos visto en Torres (1993). Es decir, que en el
proyecto educativo global, y a través de los organismos internacionales, se define el
tipo de sujeto politico-pedagodgico a formar. Sujeto que deberia evidenciar, a través
de los sistemas de medicion y evaluacion, el dominio en los usos funcionales de la
lengua escrita. Los patrones culturales universales de los sujetos a formar en el pro-
yecto educativo globalizador resultan especificados y naturalizados. En relaciéon con
el lenguaje, el curriculum debe favorecer la formacién en competencias universales,
lo que resulta contrario a la heterogeneidad del actuar lingiiistico de las personas,
su acervo cultural oral y escrito, su lengua y su memoria colectiva.

Planteos como el de la OCDE reingresan a través de la Unesco-Orealc durante
la segunda década del siglo XXI, de modo sinérgico, recurriendo en sus concep-
ciones del lenguaje, la lengua, la escuela y la ensefianza. En Unesco-Orealc (2016)
también se plantea abiertamente la consideracion de la lectura desde una pers-
pectiva instrumental y funcional, referida como una competencia:

[...] se considera la lectura como una competencia y se la concibe mas que como un
instrumento, como una manera de pensar. [...] La lectura es la forma que tenemos
para acceder a los conocimientos, a la participacién activa en la sociedad (leer un
contrato, leer una boleta, leer un precio, leer la hora de un pasaje, etc.), dado que

vivimos en un mundo letrado cada vez més complejo. (p. 12)

Mas alla de que se trate de un documento tendiente a intervenir en disefios de po-
litica curricular, se advierte, de manera clara, una continuidad con los significados
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y conceptos difundidos por la Unesco y otros organismos en décadas pasadas. La
lectura de contratos, boletos y precios vuelven a remitir a la promocion de usos
funcionales de la lengua escrita como directriz que los curriculum de los sistemas
educativos deben recoger.

Si a inicios de los afios noventa se planteaba la necesidad de articular enfoques
educativos, didacticos para satisfacer necesidades basicas de aprendizaje, el docu-
mento de Unesco-Orealc (2016) promueve aquellos que asegurarian el patrén de
desplazamientos histéricos con vistas a reconfigurar la disciplina escolar Lengua.
Nos permitimos citar en extenso:

[en] El afio 2013 la OREALC/UNESCO Santiago publicé el Anélisis Curricular
del Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE) del Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion [...] Este anéalisis
considero los documentos oficiales del curriculo y otros materiales, identificando
elementos comunes de los curriculos entre los paises participantes en el estudio
(Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, Guatemala, Honduras,
México, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pert, Reptblica Dominicana y Uruguay).
[...] A partir de la informacion de este documento, se observb que en el area de
Lenguaje y Comunicacion [...] 1a tendencia sobre la lectura se apoya principalmen-
te en los enfoques psicogenético y sociocultural. [...] se aprecia una tendencia a
considerar al estudiante como protagonista de su aprendizaje, con capacidad para
desarrollar su competencia comunicativa. El docente se asume como facilitador
de este desarrollo y responsable de los procesos de aprendizaje [...] El acto de leer
se percibe como un proceso de interaccién entre un sujeto portador de saberes
culturales e intereses, y un texto. [...] Se considera al estudiante como un ser pen-
sante, activo, capaz de aprender a aprender, ser, hacer, emprender y convivir [...]
(Orealc/Unesco, 2016, pp. 13-14).

Esta cita permite evidenciar de qué manera se reconoce la presencia de la ten-
dencia mundializada de formacion en competencias asociadas a la lectura en
toda la region, como enclave del area de Lengua reconfigurada curricularmente
en Lenguaje y Comunicaciéon.”* Dicha tendencia encuentra apoyo en una serie de
enfoques didacticos presentes en documentos de politica curricular, con los que
mantendria una abierta convergencia, como en la centralidad asignada al apren-
dizaje por sobre la ensefianza, y el papel estipulado para el docente, como un ges-
tor del aprender. Los contenidos definidos como competencias, con sostén en los
desarrollos psicolingiiisticos a nivel tedrico. Y las especificaciones ontologicas del
sujeto, entre las que se distinguen su actividad cognitiva y sus capacidades de

1. Enjurisdicciones de peso en Argentina, como la Ciudad de Buenos Aires, el area se
denomina Practicas del Lenguaje desde la década de 1990. También en la Provincia
de Buenos Aires, desde la primera década del siglo XXI. Los disefios de area son
coincidentes con los lineamientos establecidos y/o impulsados por organismos in-
ternacionales (cfr. Cuesta, 2019; Perla, 2021b; Oviedo, 2021).
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aprendizaje, de saber hacer y de emprender. De acuerdo con lo expuesto, en lo
que ataine al area de Lengua, observamos la expresion de cual seria el sujeto poli-
tico-pedagobgico a formar en la region, en el marco del proyecto educativo global
neoliberal: un sujeto universal competente en lenguaje.

CONCLUSIONES

Alo largo de nuestro trabajo hemos evidenciado de qué manera en las dltimas cinco
décadas, el proceso de globalizacion, a través de los organismos internacionales,
disputa la educacion y el curriculum y, en particular, el area de Lengua. En virtud de
la potencialidad que dicha 4rea tendria en la formacioén de competencias de lengua-
je, requerida para el mercado de trabajo en la sociedad global neoliberal, asi como
en la formacion de sujetos funcionales a su disefio cultural, es posible reconocer un
conjunto de iniciativas de reconfiguracién disciplinaria. Por eso, a partir de los afios
setenta y, sobre todo, desde los noventa hasta la actualidad, los significados vectori-
zados por aquellos organismos, a saber: “comunicacion”, “lenguaje”, “aprendizaje”,
“competencias”, encuentran correspondencias conceptuales y metodologicas con
los desarrollos de ciertas perspectivas didacticas a las que patrocinan. Todos esos
organismos y actores conforman redes de politica con las que pretenden intervenir
en la produccion de politicas curriculares impulsando un conjunto de transforma-
ciones ligadas a la ensefianza de la lengua, soportada en una promovida relacion
antindmica entre esta y el lenguaje. Las mencionadas transformaciones van a con-
centrarse, principalmente, en los objetivos de formacion, los objetos de ensefianza y
las metodologias del area de Lengua. Dichas competencias suponen usos funciona-
les e instrumentales de la lengua escrita, y encuentran sus referentes conceptuales
y metodologicos en perspectivas psicologicas y didacticas cuyas concepciones del
sujeto, del conocimiento y del mundo resultan convergentes.

Por lo expuesto, observamos que las transformaciones operadas en el area de
Lengua en las tltimas décadas resultan fuertemente motivadas por los intereses
de las instituciones garantes del orden global.

En virtud de las consecuencias negativas que ha significado para nuestro pais
el proceso de globalizacion, cuyos efectos de empobrecimiento material, depen-
dencia econémica y colonizacioén cultural vienen siendo sufridos por nuestro pue-
blo hace décadas, aspiramos a que este trabajo colabore con nuevas revisiones que
permitan disefiar una agenda de reconstruccién de la soberania educativa que no
sera posible sin una auténtica soberania curricular.
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RESUMEN

El presente trabajo presenta reflexiones acerca de la ensefianza y el aprendizaje
de lalengua en los primeros afos. Partimos de la idea de ensefianza como gesto
que muestra el mundo e inscribe a los sujetos en la historia de una comunidad
siguiendo la idea de José Marti. Ensefiar la lengua implica preguntarnos por los
discursos vigentes y sus transformaciones desde diversas perspectivas. Asimis-
mo, no perdemos de vista el protagonismo de la madre o quien ocupe ese rol, en
una tarea que aparece fuertemente tensionada ante la masificaciéon del uso de
dispositivos tecnologicos y los contenidos que los mismos ponen a disposicion.
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the world and inscribes individuals in the history of a community, following
José Marti’s concept. Teaching language implies asking ourselves about the
current discourses and their transformations from various perspectives.
Likewise, we do not lose sight of the prominent role of the mother or who-
ever occupies that role, in a task that appears strongly strained in the face
of widespread use of technological devices and the content that they make
available.

KEYWORDS
Teaching Language * childhood = kindergarten

“No se fuga uno para atrés, se fuga para adelante.”
Gabo Ferro, “Soy todo lo que recuerdo”

Comenzar a escribir sobre la ensenanza de la lengua. Desde hace meses intuyo
que tengo algo que decir y el deseo de hacerlo. La reflexion que produce la escri-
tura me transport6 hacia un tiempo habitado por la nostalgia, costaba comenzar.
Con mas preguntas que certezas me animo a iniciar este texto que retine reflexio-
nes e interrogantes acerca de la ensefianza de la lengua en los primeros afios de
vida, escribo hoy, en 2023, y ante la incorporacion definitiva de dispositivos digi-
tales y primeros indicios de la llegada de la inteligencia artificial a nuestro mundo.
Corresponde ubicar cierta temporalidad porque presumo que en pocos anos las
varias tecnologias de la comunicacion e informacién de hoy seran consideradas
viejas o estaran poco actualizadas.

ACERCA DEL MOSTRAR EL MUNDO O LOS MUNDOS

Nos detendremos a reflexionar acerca del mostrar el mundo y contar qué he-
mos hecho las mujeres y los hombres hasta ahora. éQué es esto de mostrar el
mundo? Esta idea pertenece al poeta y pedagogo cubano José Marti, quien entre
julio y octubre de 1889 publicé cuatro ntimeros de la revista para nifias y nifios
La Edad de Oro. Marti escribi6 con el deseo de “llenar estas tierras de hombres
originales, criados para ser felices en la tierra en que viven, y vivir conforme a
ella [...]. A nuestros nifios hemos de criar para nifios de su tiempo, y hombres
de América. [...] todo lo que quieran saber les vamos a decir, y de modo que lo
entiendan bien, con palabras claras y con laminas finas. Les vamos a decir cémo
estad hecho el mundo: les vamos a decir todo lo que han hecho los hombres hasta
ahora” (Marti, [1889] 1989).

¢Cuales son los alcances de la propuesta martiana? El pedagogo cubano era
un hombre de su tiempo, leyo a la Ilustracion, creia al igual que Sim6n Rodri-
guez, el maestro de Simoén Bolivar, en la razén como arma para construir otros
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mundos, imaginar y luchar por una América libre, por la Patria Grande. Esta
inspiracion que sostenemos en diversos espacios y que ha sido repetida con
otros sentidos por otros autores, repone la afirmacion del pedagogo latinoame-
ricano, quien como buen poeta confiaba en el poder de la palabra, del lenguaje
(Fernandez Pais, 2022).

Ensenar la lengua, acompanar el proceso, es una de las tareas centrales de la
Educacion Inicial y de las comunidades es uno de sus mayores desafios. En ese
sentido, la escuela en los primeros anos de vida de los ninos y las ninas, lejos de
ser tiempo libre, es oportunidad y accion. Asi, mirar el mundo, mostrar el mundo,
no es una metafora, sino una puesta en valor de lo educativo como posibilidad y
esperanza al inscribir a quienes nacen en la historia, tarea que se forja en un tra-
bajo mancomunado con las familias e implica la construccion de un modo de ser
ciudadanos.

Si la ensenanza en los primeros afos se sostiene en el acto politico de insti-
tuir al otrx en sujeto del habla y del conocimiento, pensar la ensenianza implica
abrir un abanico de preguntas. Si bien podemos dejar a mano certezas, adver-
timos el caracter efimero de las mismas ante la inminencia de un mundo que
se transforma de manera vertiginosa. La escena actual nos enfrenta al fin del
crecimiento infinito del modelo capitalista ante el agotamiento de los recursos
del planeta, lo cual nos exige mirar a quienes nacen con responsabilidad para
hacernos cargo de la herencia que les dejaremos y ayudarlos a construir nuevos
horizontes.

Al definir contenidos de ensehanza nombramos mundos posibles que exigen
a Ixs adultxs a cargo de Ixs nifixs pequenxs y a Ixs docentes asumir que estamos
inmersos en una estructura social, politica y econémica, cierta modalidad del ca-
pitalismo actual, que nos lleva a decir que “no hay un afuera del neoliberalismo”,
si es que este es el término con el que nombramos el “proyecto politico que aspira
a alinear la vida bajo la forma de empresa (empresa capitalista, se entiende) como
la unidad maés alta y digna de accién colectiva” (Sztulwark, 2020, p. 45). En ese
sentido, desde las primeras palabras mostramos resistencia a o complicidad con
esta forma de vida que crea lenguaje y supone procesos de autonomia.

La realidad que vivimos, nombramos y mostramos es la de un capitalismo que
dejo de presentarse como una “ideologia politica o econémica, y paso a ser ‘pura
realidad’, frente a la que ya no habia alternativa”, afirma Preciado, al recordar
lo que Mark Fisher llamo “realismo capitalista”; es decir, “no habia horizonte de
sentido fuera del capitalismo mundial”. Caracterizados por procesos de despoliti-
zacion y el avance de la “subjetivacion cinica: la psicologia y el marketing se han
convertido poco a poco en las disciplinas encargadas de gestionar los procesos de
malestar en el capitalismo, reduciendo la resistencia politica a la ‘resiliencia’ indi-
vidual, disolviendo la lucha de clases” (Preciado, 2022, pp. 38-39). Si sobre esa es-
tructura se construy6 una lengua con la que se recibi6 a varias generaciones luego
de la perestroika y de la caida del Muro de Berlin, resulta ineludible reconocer sus
huellas en los contenidos de ensefianza y en la construccion de una lengua que nos
responsabiliza por nuestro propio destino. Del mismo modo, cabria preguntarnos
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por el auge de la resiliencia como demostracion de las aptitudes para el aprendi-
zaje que con mucha ligereza libera a los Estados de las condiciones de vida en las
que las nineces crecen y se desarrollan.

Sin embargo, si recuperamos la hipdtesis de Preciado en Dysphoria mundi
y entendemos el escenario pospandemia mundial por covid-19 como un nuevo
comienzo marcado por la guerra, estariamos asistiendo a la transicion ecologista,
antirracista, feminista, queer y trans que operan junto al patriarcado, la colonia-
lidad y la economia basada en la combustion de energias fosiles. Este capitalismo
“petrosexorracial” ha construido una estética (Preciado, 2022, p. 41). Aquello que
el filésofo recupera como estética, nosotros lo llamaremos discurso para sostener
que fue ese discurso lo que se construy6 en el dispositivo escolar y que, si bien en
el mismo la Educacion Inicial estuvo relegada ante la urgencia alfabetizadora a
la hora de incluirlo en el sistema, esos primeros procesos que tienen lugar en los
hogares y en salas con nifixs en sus primeros afnos de vida son los que definen las
directrices sobre el orden social de un discurso heteronormativo que pondera la
medicina y la justicia antes que la pedagogia a la hora de definir como se recibe a
quienes nacen.

Si ensenar una lengua es también compartir mundos, nos preguntamos acerca
de la ausencia de discusion a la hora de pensar qué nombraremos para construir
lo comun, el comun vivir, en tiempos en los que, como dice Suely Rolnik, en esta
nueva version del capitalismo en la cual la expropiacion de la fuerza vital humana
como fuerza de trabajo, que era la fuente de acumulacién de capital, se desplaza
en pos de la construccién de mundos de acumulacion de capital econémico, poli-
tico, cultural y narcisista. Una politica del deseo que arroja escenarios en los que
la vida se ve cada vez méas deteriorada (Rolnik, 2019, p. 97) tanto a escala global
como personal.

Unas vidas descalabradas en busca de un narcisismo que elude las diferencias
generacionales y proclama la aboliciéon del obstaculo, del limite y de la historia.
En esa linea, la educacion queda reducida a la logica del rendimiento que nos
lleva a preparar a Ixs hijxs para “la implacable competiciéon de la vida” en la que
no se toleran el fracaso ni el pensamiento critico. Esta escuela se ordena segtn la
concepcion eficientista de la didactica que se homologa con la empresa (Recalcati,
2019, p. 35). Uno de los puntos por revisar de la educacion en los primeros anos
de vida es la obstinacién por esa mirada instrumental de la tarea donde el como
hacer se vuelve un fin en si mismo y esta necesidad del paso a paso ha dado lugar
alo que llamamos “did4ctica del tutorial” que busca probar la ausencia del fracaso
y responsabiliza a Ixs nifixs cuando alguna propuesta no garantiza el éxito. Una
vasta biblioteca, infinidad de espacios formativos y un amplio despliegue en las
redes sociales alimentan uno de los negocios mas redituables de la mercantiliza-
cion educativa: la Educacion Inicial y la formacion de educadoras, insistimos en el
femenino, porque son la mayoria. Sin embargo, no queremos desconocer el lugar
de los varones en la educaciéon desde los primeros afios. En sintesis, nos inquieta
el modo de ingreso de la l6gica mercantilista a la educaciéon con formas edulcora-
das, donde atin impera el mandato simbolico masculino.
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LA ALFABETIZACION INICIAL HACIA LA INTERACCION
CON EL MUNDO LETRADO

Caracterizado por una complejidad que como hemos visto se vuelve apabullante,
acompanar el inicio del habla resulta un punto de fuga para imaginar nuevos ho-
rizontes. Nos permitimos algunas reflexiones al respecto.

Hemos dicho que conocer el mundo, mostrar el mundo, tiene que ver con el
lenguaje, los modos en los que nombramos lo material y lo inerte, los objetos y las
emociones. El primer encuentro con el mundo, la primera percepcion se inicia “al
llegar”, en medio del llanto que libera los pulmones y las voces que reciben. Esos
encuentros iniciales con la piel de la madre (nos referimos a quien ocupe esa posi-
cion), su rostro, su olor, su voz, son las primeras oportunidades para acercarnos a
un mundo posible, el que nos “toca” y el discurso que lo constituye. Alli aparecen
las primeras huellas de la vida con otrxs. Las madres/padres y familias cumplen
los rituales iniciales al hablar a sus hijxs y, al hacerlo, estimulan sus habilidades
comunicativas y el aprendizaje de su lengua materna.

Alli se desarrolla un tipo espacial de comunicacion entre lxs adultxs y Ixs ni-
fixs cuya multimodalidad performativa despliega habilidades musicales, gestua-
lidades que conforman lo que podemos reconocer como una suerte de jerga de la
lengua materna o “maternés” (motherese) que es la que el bebé sigue (Fernald,
1985). Asi, el adultx procede a la supresion de palabras relacionales, exageracion
de la acentuacidon, mayor vocalizaciéon, siempre para captar la atencion al des-
plegar la imaginacion en pos de un clima de estimulacién de la conducta verbal.
Lo importante es recordar que Ixs nifixs hablaran si se les habla. Por ello, desde
hace ya muchos afios sabemos que en el proceso de adquisicion lingiiistica, el
“maternés” juega un rol clave como proveedor de estimulos lingiiisticos porque
en momentos de intimidad y espontaneidad por parte del adultx, ¢qué se le dice?,
écon qué tono y velocidad?, ése le puede brindar informacién aunque no compren-
da el significado? Estas son algunas de las preguntas que nos hacemos ante esta
instancia. Antes del dominio de la lengua hay un tiempo prelingiiistico en el que
es fundamental la interaccién con el mundo que los rodea. El primer paso para la
alfabetizacion inicial hacia la interaccion en el mundo letrado que habitamos es
“el proceso de apropiacion de la lengua escrita en relacion con sus distintos usos
sociales” (Ferreiro, 1993). Para lograrlo, en primer lugar debemos conocer la len-
gua oral como objetivo central de la ensefianza en los primeros afos.

El proceso de lectura tiene lugar a partir de diversos soportes. Nos referimos a
una nocion de lectura amplia que excede la lectura alfabética convencional y que a
la vez reconoce la posibilidad de diversas lecturas, diversos soportes y, sobre todo,
nos habilita a hablar del leer desde el nacimiento o leer desde la cuna (Ministerio
de Educacion de la Nacion, 2021, p. 8). Este modo de acceder al mundo que se des-
vel6 desde Comenio en el siglo XVII pasando por Froebel y Sarmiento en el XIX,
y llega hasta nuestros dias, tiene mucho que ver con el lugar de la madre, de la
mujer a la que se le impone que sostenga y crie como mandato primario y natural.
Volveremos luego sobre este punto.
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En las instituciones de Educacion Inicial se acompana el proceso de aprendi-
zaje de la lengua, se muestra un mundo. A lo largo de la historia esas elecciones
han sido producto de procesos de dominaciéon ordenados bajo el discurso hege-
monico que nego las diferencias y trabajé en pos de una suerte de normalidad im-
puesta por la cultura hegemonica. El afan homogeneizador del dispositivo escolar
sostuvo un arquetipo monolingiiistico que solo reconoci6 “la” lengua estandar o
lengua oficial e invisibiliz6 y negd todo tipo de dialectos. Del mismo modo, es muy
reciente la incorporacion del lenguaje de sefias que ninxs hipoacusicxs o sordxs
utilizan en la escuela comin y en la sociedad. Esta perspectiva es clave para en-
tender incluso muchos de los problemas de integracion de 1xs nifixs del Nivel Ini-
cial, muchas veces diagnosticados con dificultades que se originan cuando en las
instituciones no se habla su lengua materna en un pais que atraviesa profundos
procesos migratorios y es habitado por pueblos cuyas lenguas originarias se man-
tienen vivas a través de la diversas expresiones culturales y en la comunicacion
familiar.

Resulta de vital importancia mencionar los modos y medios a través de los
cuales se ensefia habitualmente el lenguaje en los primeros afios en la tradicion la-
tinoamericana. Por un lado, debemos mencionar la “oralidad ludico-poética” que
tiene como principal objetivo jugar con el lenguaje, originar musicalidad, hacer
metaforas, inventar y habilitar lo literario y lo poético (Ministerio de Educacion
de la Nacion, 2021, p. 9). Esta oralidad de la que hablaba Federico Garcia Lorca, es
la que pervive en la tradicion oral a través de nanas como huella de una cultura;
que como él mismo decia: “no se trata de un modelo o de una cancion aislada en
una region, no; todas las regiones acentiian sus caracteres poéticos y su fondo de
tristeza en esta clase de cantos”. Canciones, cuentos, poesias que ensenan y mues-
tran un mundo a través de una lengua. Por otro, auspiciamos la presencia del ob-
jeto libro desde la cuna. Existen riquisimas experiencias en la region y en nuestro
pais: en la Ciudad de Buenos Aires sus origenes se remontan al afio 2000, con el
proyecto de “Bibliotecas para bebés”, inspirado en la experiencia que Yolanda Re-
yes desarrollaba con las “bebetecas” en Colombia. Ese gesto de reconocer al nifix
como lector del mundo y como lector de una cultura se vuelve apuesta y esperan-
za. Hoy es cada dia mas comin que Ixs nifixs de sectores favorecidos por el acceso
a determinados bienes de consumo tengan libros para morder, para mojar, de tela
o de cartoné, que sostienen en sus manos desde los primeros meses de vida.

La presencia del libro nos lleva a recuperar la idea de “mediador de lectura”,
“como alguien que une los vértices de ese tridngulo amoroso que conecta el libro
con el lector y con quien le lee en la infancia. A veces puede ser un maestro, pero
también un padre, una madre, un abuelo... alguien que nos lee” (Reyes, 2021). El
objeto libro, quizas el simbolo mas fuerte de un cambio de época, hoy disputa mun-
dos con los dispositivos y seguramente lo hara con la inteligencia artificial. Hoy,
mientras leo libros que busco en los estantes de mi biblioteca, otrxs colegas abren
su Kindle y acceden a innumerables textos, por menos costo, menos peso, menos
espacio, etc. El cambio ya est4 entre nosotros, cuando miles de nifixs en Argentina
y en otros puntos distantes de la amplia geografia atin no tienen su primer libro.
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Finalmente, debemos reponer que las civilizaciones transitaron el inicio del
habla con diversos medios, pero sobre todo con una figura materna disponible
para acompaiiar los procesos del desarrollo que caracterizan los tiempos biologi-
cos y cuyas formas varian en cada cultura. Resulta valioso ver a cuatro bebés, Po-
nijao (Namibia), Bayarjargal (Mongolia), Mari (Jap6n) y Hattie (Estados Unidos)
atravesar el primer afio de vida en culturas y geografias tan diversas mientras
comparten un proceso inexorable: crecer con el paso del tiempo (Balmes, 2006).
¢Qué procesos tienen lugar en ese tiempo?

SOBRE LA ADQUISICION DEL LENGUAJE

Resulta oportuno, antes de finalizar, retomar algunos de los principales desarro-
llos acerca de la adquisicion del lenguaje que se ordena tras el aporte de Piaget y
de Indhelder (1997), quienes sostienen que:

la vida que vivimos antes de aprender a hablar hay que verla como una vida de-
dicada a aprender a hablar. El momento del nacimiento aparece como la decisién
adoptada por la criatura que va a nacer de salir a la luz, con la renuncia nada
desdenable a las comodidades de la vida intrauterina a fin de tener lo que en ésta
no tenia: aire y respiracion, indispensables para la fonacién. La vida intrauteri-
na, aparece finalmente como una vida de escucha de las voces, ante todo de la
madre, que quizas sirve de estimulo para poder imitarla y, por tanto, para querer
nacer. (p. 43)

El lugar de la madre que, reiteramos, es el de la figura que ocupa esa posicion, nos
ayuda a descubrir el mundo y a quiénes desde el rol de educadorxs acompanan
esa tarea, y coOmo asumen ese compromiso, segiin ya hemos mencionado. “Saber
hablar quiere decir, fundamentalmente, saber traer al mundo el mundo, y esto
podemos hacerlo en relacion con la madre, no separadamente de ella” (Piaget e
Indhelder, 1997, p. 50). La discusion es acerca del mundo en cuanto orden social
que eligen quienes estan alrededor de la cuna para presentar al recién nacido.

El lenguaje comienza “tras una fase de balbuceo espontaneo (comin a los ni-
nos de todas las culturas, de los seis a los diez-once meses) y una fase de diferen-
ciacion de fonemas por imitacion (desde los once a los doce meses), por un estadio
situado al término del periodo sensorio-motor, y que a menudo ha sido descrito
como el de las “palabras frases”. Esas palabras inicas pueden expresar, una tras
otra, deseos, emociones o comprobaciones (porque el esquema verbal se hace ins-
trumento de asimilacion y de generalizacion a partir de esquemas sensorio-mo-
tores)” (Piaget e Inhelder, 1997, p. 89). La definicion de estas fases nos revelan
procesos de larga duracion y plenos de esfuerzo.

Por otro lado, desde una perspectiva que ubica el lenguaje como expresion cul-
tural, Bruner (1995) dira que cuando un nino esta adquiriendo el lenguaje busca la
“correccion de la forma: el nino o la nina estan adquiriendo las condiciones para
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formular expresiones orales congruentes con las reglas gramaticales”. Sin embar-
go, las reglas gramaticales del ninio no seran las mismas que usan Ixs adultxs que
le rodean (p. 23).

El requerimiento de usar la cultura como una forma necesaria de manejo es lo
que fuerza al hombre a dominar el lenguaje. El lenguaje es el medio de interpretar
y regular la cultura. La interpretacion y la negociacion comienzan en el momento
en que el nifio entra en la escena humana. Es en este periodo de interpretaciéon y

de negociacion cuando se realiza la adquisicion del lenguaje (Bruner, 1995, p. 24).

En los primeros 18 meses, el bebé desarrolla una actividad basada en lo comuni-
cativo y cabe recordar que “desde el comienzo el nifio es activo en la buasqueda de
regularidad en el mundo que lo rodea” (Bruner, 1995, p. 25).

Aqui es necesario hacer mencion a la importancia que los postulados de Bru-
ner otorgan al juego de la nifiez, “ya que todos ellos dependen, en alguna medida,
del uso y del intercambio del lenguaje. Hay juegos que estan constituidos por el
lenguaje y que solo pueden existir donde el lenguaje esta presente”. Asi, al jugar
se comprueba que con palabras se consiguen cosas hechas y se pueden probar
acciones u ocupar posiciones, porque las palabras del juego son, virtualmente,
solo ejecutivas. El nifio puede explorar sin sufrir consecuencias serias (Bruner,
1995, p. 46).

La adquisiciéon del lenguaje es un largo periodo durante el cual el aprendiz
se enfrenta a un conjunto de desafios que han sido estudiados desde multiples
perspectivas. Se ha avanzado en estudiar el desarrollo fetal y neonato del ha-
bla, su vinculacion con la madre a través del didlogo no lingiiistico precoz y el
lenguaje humano como el mayor logro en la vida del nifio. Asi consideramos el
lenguaje como una de las capacidades humanas que demandan experiencias a
lo largo del tiempo en el cual se desarrollan los diversos periodos evolutivos. La
respuesta de la evolucién en el caso humano no ha consistido en proporcionar
un conocimiento lingiiistico especificado de antemano. La adquisicion del len-
guaje empieza en el Gtero y continda durante el ciclo vital a lo largo del cual el
aprendiz se enfrenta a desafios complejos (Karmiloff y Karmiloff-Smith, 2005).
Desde la teoria conductista de Skinner, pasando por la innatista de Chomski,
hasta la cognitiva de Piaget o la cultural de Bruner, entre otras, se da cuenta de
la complejidad del asunto y de la importancia de Ixs otrxs en su desarrollo. Sin
embargo, no se preguntan por la transmisién y sus efectos en términos de la en-
seflanza. Tampoco se interrogan acerca de los modos en los que la incorporaciéon
a un lenguaje tiene efectos para alcanzar la felicidad que su dominio posterior
permitiria expresar. Si bien su desarrollo excede este trabajo, vale mencionar
que la ensefianza del lenguaje lleva consigo la carga de emotividad que adquie-
ren las palabras en su uso, en el mismo momento en que nos nombran al nacer,
ya que “venir al mundo es heredar el mundo al que se viene” (Ahmed, 2020, p.
203). Venir al mundo, anadimos, es heredar modos de nombrar la herencia y
disputar su transformacion.
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DISPOSITIVOS TECNOLOGICOS. “¢CUAL ES EL MUNDO?”

¢A qué herencia nos referimos? Si el intercambio horizontal entre hablantes “se
inserta en el reconocimiento de autoridad a la madre (o a quien por ella esté), el
Unico que nos permite mantener una relacion desigual con lo real”, la posicion del
educador/a en los primeros afos se vuelve tarea fundamental.

Y este intercambio més elemental es el que determina la fuerza normativa par-
ticular de una lengua, como también de sus hablantes, considerados/as indivi-
dualmente. [...] La idea de que la lengua que hablamos y nuestro saber hablar son
fruto, no solo del intercambio entre hablantes, sino también de un pacto con lo
real que se contrata con la madre, intercambiando reconocimiento de autoridad

29

por la ‘facultad del lenguaje’” (Muraro, 1994).

La pregunta que compartiremos con Muraro es acerca de la condiciéon de posibi-
lidad de esos pactos en tiempos en los que la lengua primera se expresa a través
de las maquinas. Alli nos encontramos con un interrogante que genera tensiones
y que antes que preguntarse por el mundo, por qué debe construirse, se pregunta
por el mundo que debemos mostrar. El desmesurado uso de dispositivos tecno-
logicos por parte de Ixs més chicxs nos alerta acerca de la posibilidad de reem-
plazos o sobre la estimulacion. Si la madre y su presencia, su voz y gestualidad
nos muestran y nombran mundos conocidos, nos preguntamos por la posibilidad
de controlar los que eligen las grandes multinacionales que moldean sociedades.
¢Qué traera el advenimiento de la inteligencia artificial? ¢Qué caracterizara ese
encuentro de maquinas que acumulan informacién y un adultx que tarda afnos
en construir un repertorio posible? ¢Qué de la soberania pedagogica se pondra
en cuestion? ¢Existira entonces la posibilidad de ser “monstruo”, como declama
Susy Shock? ¢Qué sera de la lengua si no somos capaces de defender la soberania
pedagobgica y cientifica? (Fernandez Pais y Justianovich, 2022).

Al mismo tiempo, esta perspectiva deja latente la pregunta por la condicion
femenina ante la apertura al habla. Los tonos, las miradas, las caricias que acom-
pafian la desmesura del “maternés” han sido por siglos subordinados a un orden
y unas tareas domésticas con el consecuente menosprecio que conlleva. Debemos
volver a las preguntas por el sometimiento y el silencio que implica, para entender
el alcance de esos silencios que expresan mucho y que de alguna manera contie-
nen la opresiéon de la logicas heteronormativas que se manifiestan a través de la
lengua hegemonica. Dir4d Muraro (1998):

La infancia es la demostracién mas sencilla y directa de que hemos pertenecido
al silencio y de que el silencio precede a las palabras y a los discursos. Nuestras
criaturas, nosotros en su momento, vienen al mundo sin saber hablar. Mudas.
No quiere decir que sean incapaces de comunicar, al contrario, porque sin pala-
bras, como las plantas y las estrellas, comunican todas ellas con todas ellas, en

un flujo sobreabundante de signos y senales, orientado solamente por la relacién
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con el cuerpo materno. (Como hacen, del lado contrario, ciertos psicoticos que
hablan pero no comunican). No aprenderan a hablar sin una contencion drastica
del cuerpo significante, para limitarse a esa porcion de el que se llama aparato de
fonacion, y no antes de haber seleccionado, de entre sus ilimitadas posibilidades,

los fonemas de la lengua de la madre. (p. 25)

Las transformaciones de la lengua nos exigen asumir una posiciéon dialégica en
una transmision que habilite la conciencia critica. Luisa Muraro nos interpela al
entregar a la madre esa posicion de confianza y amorosidad que acompana el ini-
cio de la vida como posicién politica. Por el contrario, quienes ven la nifiez como
reflejo de la fragilidad original asumen una perspectiva “bancaria” de la educa-
cion, diriamos que la ensefianza de la lengua es una donaciéon. Desde la posicion
freireana, podemos advertir que la donacion es una de las manifestaciones instru-
mentales de la ideologia de la opresion, segin la cual la ignorancia siempre esta en
el otrx (Freire, 2002, p. 73). Una primera transformacion nos lleva a reconsiderar
a “lectoras y lectores” como sujetos de la dadiva en lugar del derecho que garanti-
zamos en operaciones de andamiaje (Bruner, 1995) permanente.

Como decia Klein (2003), hemos usado los movimientos de resistencia a un
modelo de vida alimentado por “los simbolos de nuestros oponentes: sus marcas,
sus bloques de oficinas, sus cumbres para ‘salir en la foto’. Los hemos usado en
nuestras protestas, como puntos de referencia, como instrumentos de educaciéon
popular. [...] siempre han sido puertas. Ya ha llegado el momento de traspasarlas”
(p. 539). En nuestro caso, nos valemos de las problematicas en torno a la ensefian-
za de la lengua para disputar otros sentidos, para volver a poner el eje en lo que
nombramos y traspasar las puertas de una hegemonia asfixiante.

Es alli donde nos detenemos, nos invitamos a poner atencién a las palabras
que expresan tensiones y buscamos adopten nuevos sentidos siguiendo la pro-
puesta que Dufourmantelle (2021) ofrece al hablar de la “dulzura” en un texto
bellisimo a través del cual propone “interrogar a la lengua” y afirmar que “el ol-
vido de la etimologia no es una simple cuestion de falta de cultura, sino la de una
relacion con la memoria colectiva” (p. 132). Es alli, en esa memoria, donde se aloja
el protagonismo de la mujer en la ensefianza de la lengua. Fueron ellas ungidas
para preservar un orden social impuesto por Ixs poderosxs de cada tiempo. Es a
ellas a quienes se les reclama que no alteren los significados construidos a lo largo
de décadas de opresion y son ellas las que traspasaran las puertas que habiliten
nuevos mundos.

REFLEXIONES FINALES

Intuiamos que teniamos algo que decir sobre la lengua y su ensefianza. Descubri-
mos que en derredor del tema lo que en realidad aparecia eran reflexiones que se
fueron ordenando en el devenir de las lecturas y el impacto de las disputas por la
llegada de la inteligencia artificial. La bisqueda de lo comtin, del comtn vivir, esta
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en riesgo y el temor nos paraliza ante tanta precariedad. La nostalgia surge con
el acontecimiento que nos impone un escenario en el que al mismo tiempo que la
humanidad ha logrado [o parece haber alcanzado] controlar la peste, la guerra y
el hambre que convive con la obesidad, sufrimos la amenaza de nuestro propio
poder que acaba con el equilibrio ecolégico, como nos alerta Yuval Noah Harari
(2021, p. 31).

Hace ya unos afios Franco “Bifo” Berardi caracterizaba la vida ciudadana, la
condicion trabajadorx, como parte de la estructura en la que vivimos tanto en
el Occidente civilizado como en la América que no logra ponerse de pie por una
largo rato. Berardi (2018) confirmaba una intuiciéon: “¢Qué pasa cuando se forma
una generacion que aprende mas palabras por una maquina que por la voz de la
madre? Es la raiz de lo que llamamos precariedad. Es el hecho de que el senti-
do se va desplazando desde el territorio vibracional, singular, erético de la voz,
hacia la dimensién fria, binaria de la funcionalidad”. Si hemos aprendido que el
“agua” se llama “agua”, es porque nuestras madres nos lo han dicho. A un sonido,
un significante que nos inserta en la trama coman ya que todxs entendemos y
sabemos qué es el “agua”. Podemos interactuar porque lo aprendimos sin cues-
tionarlo asumiendo una vinculacion entre el sonido y el significado funcional de
esa palabra. Eso es en la relacién con la madre o quien ocupe esa posicién donde
se ubica el educador en esos primeros anos. La particularidad de la voz, esa voz,
es la que opera.

En El lenguaje y la muerte, Giorgio Agamben dice que la voz es el punto de
conjuncion entre la carne y el sentido. La vibracién singular de la voz. El senti-
miento de confianza total en esta singularidad. Y el sentido. Y el significado. La
relacion del lenguaje es una relacion claramente funcional; se trata de la necesi-
dad de saberlo para recibir una respuesta. Las palabras son como botones que
tengo que pulsar para tener un efecto (Berardi, 2018). Ante este cuestionamiento
nos preguntamos qué posibilidades existen de conservar estas certezas.

La voz conocida arrulla, mece, asusta, nos pone a salvo. Nos da la confianza de
que lo que no fue entendido hoy, lo sera en la vez siguiente. Bifo dice que en la rela-
cion binaria, si no entiendes, pierdes. Necesitamos entender para poder imaginar
y pensar. Quizas debemos dejarnos afectar por el acontecimiento y sostener los
interrogantes con una certeza, lo llamamos “el futuro”, lo que nombramos como
generaciones por venir (que de por si, serdn menos pobladas) se construye en las
entranas de nuestras nifieces, en sus panzas, en sus corazones, en sus cerebros;
por eso, tenemos el deber de devolverles el lugar de privilegio que es para todxs y
no solo para unxs cuantxs.
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Mirta Torres’

La ensenanza del lenguaje

en la escuela primaria. Curriculos
nacionales y curriculos provinciales,
su repercusion en la escuela primaria

RESUMEN

A lo largo mas de dos siglos de historia, la incidencia del Estado en la edu-
cacion basica o primaria se manifest6 —en mayor o menor medida— a tra-
vés de la elaboracion, en denominaciones sucesivas, de planes de estudio,
programas de las escuelas comunes o de educacién primaria, programas
de instruccion primaria, lineamientos curriculares o disenios curriculares
para la escuela primaria. En todos ellos, la ensefianza del lenguaje oral
y escrito ocupa un lugar protagénico porque el buen desempeio oral, asi
como la adquisicién de la lectura y la escritura, habilitan a las nifias y a los
nifos tanto para su desempefio en la vida cotidiana como para su acceso a
otros aprendizajes socialmente valorados. Los cambios en la concepcion del
lenguaje, segtin las épocas, se fueron manifestando en los diversos docu-
mentos curriculares, lentamente en el primer siglo de vida independiente y,
de manera mas veloz, desde antes del bicentenario, con la influencia de los
avances en las ciencias de la comunicacion y, fundamentalmente, con el de-
sarrollo alcanzado por la didactica de la lectura y la escritura. Sin embargo,
la escuela suele avanzar en la ensefianza del lenguaje escrito con un tiempo
propio, en el que maestras y maestros intentan acompasar la participacion
activa y temprana de las y los estudiantes en las practicas sociales del len-

guaje, con el ritmo y los ritos escolares.

Directora Provincial de Educacion Primaria (PBA). Especialista en Didactica de la
Lecturay la Escritura. Autora de diversas publicaciones en su area. Participa actual-
mente del Equipo de Investigacion “Leer y escribir para aprender Historia” (coordi-
nado por B. Aisenberg y D. Lerner). Correo electronico: mirtatorres5@gmail.com
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PALABRAS CLAVE

Planes de estudio = programas = lineamientos = disefios curriculares = lengua
» lenguaje = practicas del lenguaje = ensenanza = deletreo = oralizacion = lectura
» escritura » redacciéon y composicion = produccion de textos

TITLE
Teaching Language in Primary School: National Curricula and Provincial
Curricula, Their Impact on Primary Education

ABSTRACT

Over the course of more than two centuries of history, the involvement of
the State in basic or primary education has been manifested —to a greater
or lesser extent— through the development of successive denominations
such as study plans, programs for common or primary education schools,
primary instruction programs, curriculum guidelines, or curricular de-
signs for primary schools. In all of these, the teaching of oral and written
language occupies a prominent place because proficiency in oral commu-
nication, as well as the acquisition of reading and writing skills, enable
boys and girls to perform effectively in everyday life and gain access to
other socially valued forms of learning. Changes in the conception of lan-
guage, according to different periods, have gradually appeared in various
curricular documents, initially evolving slowly during the first century of
independent existence, and more rapidly since before the bicentennial, in-
fluenced by advances in communication sciences, and primarily by the
development achieved in the didactics of reading and writing. However,
schools often proceed with their own pace in the teaching of written lan-
guage, during which teachers try to synchronize the active and early par-
ticipation of students in social language practices with the rhythm and
rituals of schooling.

KEYWORDS
Study plans = programs = guidelines = curricular designs = language = oral
and written language = language practices = teaching = spelling = oralisation

» reading = writing » composition = text production

INTRODUCCION

Las transformaciones que se dan en el uso del lenguaje constituyen un fenémeno
histéricamente registrado a lo largo de los siglos. En cada generacion, advertimos
solo algunos de los particulares cambios que tenemos tiempo vital y posibilidades
de observar.

En épocas recientes, a modo de ejemplo, hemos visto cambiar o desaparecer
casi totalmente los usos lingiiisticos que subrayaban en la escuela la distancia
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entre las y los ensefantes y las y los aprendices. Dejaron de emplearse algunos de
ellos, que habian persistido por afios como muestras de respeto. Hoy “la senorita”,
es Cecilia, Ceci, sefio o, apenas, se; sus estudiantes la tutean. En estos momentos,
incluso, ya las y los directores se refieren a las docentes de su escuela como “la
senio de 4°”.

Los medios orales y audiovisuales de comunicacion, por otra parte, con su ex-
tenso alcance, y las redes sociales acortan distancias, allanan diferencias y propa-
gan principalmente formas del habla que se hacen comunes entre grupos sociales
de tradiciones lingiiisticas diversas.

En este contexto cambiante, escuchamos hoy, particularmente entre docentes,
atribuir influencias negativas al uso del WhatsApp, Twitter u otros, por parte de
chicas y chicos, con respecto a los supuestos errores que cometen al escribir en la
escuela. Cabe preguntarse, écomo podriamos detener o evitar la incidencia de las
“novedades” tecnologicas vinculadas con la comunicacion entre nuestras y nues-
tros estudiantes?

De todos modos, los cambios que trataremos de comentar aqui se vinculan —
mas que con su uso— con la ensefianza del lenguaje y, para ser mas precisa, con
lo que se prescribe que debe ensenarse acerca de la lectura y la escritura en los
disefios curriculares para la escuela primaria. No olvidemos que la lectura y la
escritura son contenidos prioritarios en este nivel de la ensefianza, ya que se cons-
tituyen en adquisiciones basicas para que las ninas y los nifios puedan avanzar en
otros aprendizajes.

Por otra parte, trataremos de ver de qué modo los planes de estudio muestran
transformaciones a lo largo del tiempo. Esas transformaciones reflejan frecuen-
temente cambios de caracter politico mas que influencias de las tendencias peda-
gogicas de diferentes momentos historicos. Si nos centramos en la ensefianza del
lenguaje, sin embargo, a partir de los altimos cuarenta afios aproximadamente,
las propuestas curriculares dan cuenta de modos opuestos de entender o conce-
bir la lectura y la escritura. Por supuesto, también esos diversos enfoques estan
atravesados por posicionamientos ideologicos con respecto al rol de la ensefianza
y a las condiciones didacticas que favorecen los aprendizajes.

Las sucesivas transformaciones en los planes de estudio, por otra parte, no se
instalan inmediatamente en las escuelas y casi nunca lo hacen en forma absoluta.
Las tradiciones escolares, siempre mas arraigadas que los frecuentes cambios cu-
rriculares, persisten més en la vida cotidiana de las aulas que las prescripciones,
sugerencias u orientaciones para la ensenanza que plantean los programas oficia-
les, por probados que hayan sido sus buenos resultados.

Tomaremos comparativamente a continuacion algunos planes de estudio de
distintas etapas de la historia del sistema educativo nacional y bonaerense. Los
ejemplos seleccionados corresponden a los primeros planes de la Provincia de
Buenos Aires —precursora en la organizacion de su sistema educativo—; a algunos
de los elaborados por el Consejo Nacional de Educacién —creado en 1881 de fuer-
te incidencia en el despliegue de la educaciéon primaria en todo el territorio nacio-
nal-. En cuanto a ejemplos més recientes, nos referiremos al Diseio Curricular
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para la escuela primaria, Ciudad Autonoma de Buenos Aires, 2004, modelo para
la elaboracion de curriculos en diversos paises latinoamericanos, del Disefio Cu-
rricular, 2008, de la Provincia de Buenos Aires —reemplazado en 2017— y al Cu-
rriculum Prioritario 2020-2021, elaborado en el marco de la interrupcion de la
presencialidad durante la pandemia de covid-19 (2020-2021).

EL PERIODO COLONIAL Y LAS PRIMERAS DECADAS
DESPUES DE 1810

La instruccion puablica durante los tres siglos de dominacion espanola mostr6 en
estas tierras un fuerte atraso, pero es necesario sefialar que “en la metropoli mis-
ma los métodos pedagogicos adolecian de visibles fallas y la educacion primaria
habia sido lamentablemente descuidada hasta fines del siglo XVIII. Era, la misma,
solo un complemento de la ensefianza del catecismo” (Portnoy, 1937, p. 12).

En Espana, en las primeras décadas del siglo XIX y hasta después de 1880, el
aprendizaje de la lectura pasa por tres estadios: deletreo, silabeo, lectura a partir
de carteles y luego libros en voz bien clara, manteniendo al hacerlo el orden de las
palabras, periodos y oraciones, hasta que se daba a los parrafos el sentido perfec-
to (Escolano, 1992).

Lo que si nos falta por conocer es como se leia, después del teérico aprendizaje —
formal o informal—, o sea cuéles eran las practicas de lectura. Si, como parece ser,
para la mayor parte de los nuevos alfabetizados la aptitud [...] no pasaba mucho
del deletreo con oralizacion, y si la lectura asistida, o sea por el intermediario de
un adulto o de un lector experto, era una practica corriente, no podemos dejar
de plantearnos las posibles consecuencias de esta situacion [...] sobre la presunta

marginacion de millones de espafioles con respecto a la cultura escrita (Botrel,
1998, p. 578).

En las colonias del Rio de la Plata, las llamadas hasta 1810 las “escuelas del rey”
eran “encargada(s) de llevar adelante la ensenanza de la lectura, la escritura, las
operaciones basicas de célculo y la doctrina cristiana, entre los siglos XVII y me-
diados del siglo XIX” (Balduzzi, 2017). La escuela primaria es, en cierto sentido,
heredera de aquellas escuelas de primeras letras.

Después de la Revolucion de Mayo cambiaron su nombre por el de escuelas de
la patria y, con lentitud, se fueron incorporando a ellas “contenidos patridticos”.
La educacion permaneci6 en buena medida vinculada al clero y a las instituciones
eclesiasticas.

1. El Diserio Curricular para la Escuela Primaria, 2004, en CABA, se halla actualmente
en proceso de ser reemplazado.
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[...] En las escuelas anexas a los conventos, [...] se daba una importancia funda-
mental a la ensenanza de la doctrina cristiana [...] Los parvulos salian semianal-
fabetos pero con amplios conocimientos de todo lo concerniente al catecismo, a

las vidas de santos y a los servicios litirgicos” (Portnoy, 1937, p. 12).

En las primeras décadas posteriores a la emancipacion, entonces, si nos dete-
nemos en la situacion de la ensefianza de la lectura y la escritura, “gravitaron
elementos tradicionales que tienen su origen en la herencia espaiola y en la
cultura desarrollada en estas tierras durante el periodo colonial” (De Guibert,
1988, p. 1).

A partir de 1820 empezaron a influir algunas de las nuevas ideas pedagogicas
que circulaban en Europa y Estados Unidos. El método lancasteriano o de ense-
nanza mutua con la presencia del alumno-monitor adquirié cierta vigencia duran-
te el gobierno de Rivadavia. Pero la ensefianza sigui6 desarrollandose en torno a
conocimientos utilitarios de matematica y lengua.

HACIA LA ESCUELA PRIMARIA DEL SIGLO XX

¢Qué era lo que debia ensenarse de forma obligatoria al conjunto de la

poblacién para construir la ciudadania nacional? ¢Cuél era el rango de
obligatoriedad y qué constituia la educacion basica? Estas eran cuestiones que
atravesaron la historia de las politicas educativas que se disefiaron desde el Estado
nacional en las primeras décadas del siglo pasado y que si bien se apoyaron en

las definiciones pedagogicas discutidas en el mundo occidental, también
respondian a intereses endogenos relativos a la construccién de la argentinidad
(Ruiz, G. et al., 2008, s.p).

La Provincia de Buenos Aires, establecida politicamente tras la batalla de Cepeda
en 1820, dicta la primera Ley de Educacion en 1876* —predecesora de la Ley 1420
en cuanto a la educaciéon primaria comiin, gratuita y obligatoria, y se elabora
un plan de estudios que establece una divisiéon del conocimiento que empieza a
confrontarse con el rudimentario plan de las escuelas de primeras letras. Segin
pautas mas diversificadas y complejas, con vistas a una formacion global del ciu-
dadano, establece, en lineas generales, diversos “ramos de la ensefianza”. E1 mo-
delo bonaerense reaparece en 1884 —ya con el rango de Ley Nacional—- en el Arti-
culo 6° de la Ley 1420 y se presenta afios después como Plan de Estudios para las
escuelas de Capital Federal, en 1897 (cit. en Palamidessi, 2004, p. 13).3

2. Avellaneda era presidente de la Republica, y Sarmiento, ministro de Gobierno de la
Provincia de Buenos Aires, a cargo de la Educacion Publica.

3. Hemos recortado del plan de estudios consultado los contenidos que enumeran te-
mas identificables, a partir de nuestras propias historias escolares, como correspon-
dientes a la ensefanza del Lenguaje (Tabla 1). En los proximos planes comentados
se recortaran también los contenidos correspondientes a Lenguaje.
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Tabla 1
ESCUELA ESCUELA ESCUELA
INFANTIL ELEMENTAL SUPERIOR
19 29 39 42 52 69
« Ejercicios  Lectura » Lectura » Lectura  Lectura » Lectura
prepa- facil en corriente corriente con rigu- con riguro-
ratorios, libros en prosa en prosay rosa en- sa entona-
LEC- -, ,
TU- palabrasy | o Dele_treo_ . E_n’tona- Verso tona_uon_ . C|on_ _
RA frases sen- | « Explicacio-| cidn » Entona- Explicacio- | « Explicacio-
cillas nes « Explicacio-| cidén nes nes
» Deletreo nes. « Explicacio- | « Declama- | « Declama-
nes cién ciéon
« Delas * De las « Ejercicios | « Ejercicios | ¢ Letra « Letra
palabras palabras caligrafi- caligrafi- cursiva 'y cursiva y
ES- y frases y frases cos cos redonda redonda
CRI- leidas leidas . Letra . Letra
TU- « Primeros cursiva cursiva
RA ejercicios
caligrafi-
cos
» Conver- « Conver- « La prepo- « Gramatica | « Gramatica | « Gramatica
sacion, sacion, sicion elemental: elemental: elemental
significado | significado | « Elocucién Analogia Sintaxis (Revisidn)
de las pa- delas pa- |  Recitacio- | « Elocucién | « Elocucién | - Prosodiay
IDIO- labras. labras nes  Recitacio- | « Recitacio- ortografia
MA « Ejercicios | « Distincio- | « Redaccién nes nes » Elocucion
fonéticos. nes gra- « Analisis « Analisis « Recitacio-
NA- « Recitacio- maticales » Redaccion | « Redaccidn nes
CIO- nes « Ejercicios « Andlisis
NAL |, Dictados fonéticos. » Redaccion
» Recitacio-
nes
« Dictados
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:

Estos contenidos se agrupan aqui (Tabla 1) en tres ramos, segtn la denominaciéon
de la época: Lectura, Escritura e Idioma Nacional.

Respecto a Lectura, la concepcion explicita refiere a la lectura oral; los ejer-
cicios preparatorios correspondian a “abrazar el conocimiento y la lectura de las
letras, la reunion de estas en silabas y las de estas en palabras” (Botrel, 1998, p.
579) y frases sencillas. La progresion respecto a la adquisicion de la lectura cul-
mina, al cierre de la escolaridad basica, en la lectura con rigurosa entonacién
y la declamacion. La explicacion, o comentario de lo leido, tenia lugar, segin la
practica corriente en el siglo XIX “por el intermediario de un adulto o de un lector
experto” (Botrel, 1998, p. 578).

En cuanto a la ensenanza de la Escritura, se la condensaba evidentemente
en la practica de la copia y en el trazado caligrafico de algunos tipos de letra. No
estaba previsto, como puede verse, que los estudiantes accedieran al sentido de la
lengua escrita.
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Ensenar a leert

“Es general entre los pedagogistas la opinion de que no hay cosa més dificil
en la ciencia de la ensefianza, que el capitulo METODO DE LECTURA. La
dificultad esta comprobada por el gran niimero de concepciones tedricas i
de préacticas diferentes que se han dado a conocer en los altimos cincuenta
anos. Las divergencias de parecér son pues, tan naturales, como necesario
es procedér con mucho estudio i con mucha prudencia toda vez que haya
que prestar adhesion a una doctrina, sea para difundirla o sea para apli-
carla en la escuela”

Los métodos de lectura, segtin opiniones de D. Albino Benedetti, publica-
do por la Imprenta Artistica de Dornaleche y Reyes en Montevideo en 1889.

“El sefi6r Benedetti piensa, con mucha razon, que no se ha conseguido todo
con ensenar a leér las palabras, pués sabér leerlas i n6 entenderlas es poco
mas que no sabér nada”

“i mal se consigue este fin, toda vez que no se habittia a prestar atencion,
a la vez que a los caracteres graficos, a los pensamientos que con ellos se
significan indirectamente.

La concepcion de Idioma Nacional, afios después de la promulgacion de la Ley
1420, revela al menos dos aspectos de la situacion de la ensenanza. En primer
lugar, este altimo “ramo” da cuenta del gran debate surgido a partir de la llegada
de multitud de inmigrantes: “[...] cabe destacar la preponderancia que cobré la
lengua en el proceso de construccion social. La obligatoriedad de la ensenanza del
Idioma Nacional se volvi6 indispensable para extender las acciones homogeneiza-
doras del Estado” (Barrios y Robertazzo, 2019). Pero, en segundo lugar, aunque
no haya sido explicitada en la época, la homogeneizacion gestada alrededor de la
lengua —y de la escuela— no respondia solo a la llegada masiva de inmigrantes,
sino que tenia en vista también a los antiguos pobladores del actual territorio ar-
gentino. En el marco de la preservacion del idioma nacional, los ejercicios fonéti-
cos, la elocucidn, la prosodia parecen apuntar a preservar cierta pureza en la que
se tiende a homogeneizar pronunciaciones, acentos regionales, denominaciones
locales, y no solo a evitar la influencia o el desarrollo de las lenguas de los inmi-
grantes, “sino también en la resistencia a aceptar la identidad latinoamericana de
la mayoria de su poblacion” (Puiggroés, 2006).

La lengua oficial se ha construido vinculada al Estado. Y esto es tanto en su géne-

sis como en sus usos sociales. Es en el proceso de construccion del Estado cuando

4. Biblioteca Nacional de Maestras y Maestros (s.f._b).
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se crean las condiciones de la creacion de un mercado lingiiistico unificado y do-
minado por la lengua oficial: obligatorio en las ocasiones oficiales (escuela, ad-
ministracion puablica, instituciones politicas, etc.), esta lengua del Estado se con-
vierte en la norma teérica con que se miden objetivamente todas las practicas

lingiiisticas (Bourdieu, 2014).

Enlas tltimas décadas del siglo y hasta 1910, después de la federalizacion del terri-
torio de la ciudad de Buenos Aires, la creacion del Consejo Nacional de Educacion,
la promulgacion de la Ley 1420y, en 1905, el dictado de la Ley Lainez, comienzan

a manifestarse algunas transformaciones en las definiciones curriculares.

El Consejo Nacional de Educacién, segin la Ley 1420, tuvo jurisdiccion sobre
las escuelas de la Capital, colonias y territorios nacionales [...] Con la Ley 4874
(Lainez) sus competencias se extendieron a las provincias mediante la creaciéon de
escuelas primarias. Asi se transformo en una organizaciéon de alcance nacional,
con importantes recursos, un cuantioso personal y una estructura organizativa

vertical que llegaba a las més alejadas zonas del pais (Suteba, s.f.).

Pueden identificarse tres fendmenos concretos que contribuyeron a ese proceso
de cambio: la creciente regulacion de la actividad escolar [por parte del Estado],
los nuevos paradigmas pedagogicos y los cambios en los espacios educativos [...]
La edificacion de escuelas fue una de las tareas mas urgentes de las autoridades
educativas. En 1886 se inauguraron mas de 40 escuelas (Biblioteca Nacional de
Maestras y Maestros, s.f._a).

LA ESCUELA PRIMARIA EN EL SIGLO XX
HASTA LA DECADA DE 1940

Progresivamente, “el sistema educativo argentino estableci6 un cambio en la
orientacion de la ensenanza y reforzo su caracter nacionalista, patriético y moral.
La redaccion de programas escolares impulsados por el Consejo Nacional de Edu-
cacién expres6 no solo una renovacion pedagogica (Biblioteca Nacional de Maes-
tras y Maestros, s.f._c), sino que también cont6 para la seleccion de los contenidos
y los métodos para su ensefianza “con la constante colaboracion de los maestros”
(Consejo Nacional de Educacion, 1937).

En 1937 se dan a conocer los Programas de las Escuelas Comunes de la Capital
Federal. En ellos se plasman “programas ensayados durante el curso escolar de
1936” y se introducen “modificaciones y correcciones para las que se han tenido
en cuenta las distintas observaciones formuladas por el personal de las escuelas”.

Los programas que se han redactado y que ahora se ponen en vigencia son ver-

daderamente programas de trabajo escolar, de actividades y labores infantiles,
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programas escolares, en sintesis. Se los ha llamado Programas de Asuntos porque
esa denominacién es nuestra y es una estructura ya conocida por el magisterio.
Con este Programa de Asuntos se extienden a todas las escuelas de la Capital los
buenos principios y las mejores técnicas didacticas que el magisterio est4 aplican-
do en sus tareas diarias desde hace ya varios anos (Consejo Nacional de Educa-
cion, 1937, p. 25).

La creacion de escuelas normales y la apertura de carreras de educacion en las
maés importantes universidades del siglo empezaban a hacer sentir la influencia de
las nuevas tendencias educativas que, en general, difundian la necesidad de tener
presentes en la ensefianza tanto los intereses de los nifios como la importancia
del rol docente.

Los contenidos de Lenguaje de los Programas de 1937 se presentan agrupados
segun distintos rubros, generalmente desagregados y con observaciones que, de
algin modo, hoy podrian designarse como orientaciones para la enseftanza. Nos
detenemos brevemente en las observaciones planteadas en la propuesta para pri-
mero inferior y analizamos luego los lineamientos generales.

Tabla 2

Primero inferior

Ensefanza Observaciones: Las unicas condiciones
simulta- a) Conocido y ejercitado expresas para la lectura
nea® de la suficientemente el sonido parecen ser, nuevamente,
lecturay de la letra se dara su el conocimiento del sonido
LEC- la escritura nombr}e; 3 de las letras y_el _c'uidado
TU- de pala- b) sera preocupacion de la pronunC|aC|or'1 c_lara
RA brasy constante cuidar la clara y correcta. El propdsito,
frases que y correcta pronunciacion hasta aqui, es, pues, la
_ se refieran de las palabras; correcta oralizacion de
a seres, c) la maestra escribird con lo escrito. Respecto a la
ES- cosas, letra vert?cal y QI n?ﬁo con escritura,_todas las _
CRI- hechos e Ietra' vertical o inclinada observaciones se refieren
TU- |dea§ del segl.{n sea su m}odall.dad; al trazad.o.de las letras y a
RA medio que d) sdélo se usaran hojas la superficie sobre la que
rodea al rayadas de rayado simple se las traza.
nifo. y se escribird con lapices
blandos, incluso de colores,
utilizandose la tinta en el
segundo semestre escolar.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Consejo Nacional de Educacion (1937).

5. Investigaciones relativamente recientes han revelado que los procesos de adquisi-
cion de la lectura y la escritura son dos procesos diferentes que se desarrollan sobre
un mismo objeto -“lo escrito”- y, muchas veces -no siempre-, tienen lugar en forma
mas o menos simultdnea. De todos modos, esos procesos se retroalimentan y se
complementan uno a otro.
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De algtin modo, sin embargo, en el Plan de 1937 se empieza a ampliar timidamente
la concepcién que sustentaba la escuela primaria de entonces acerca de la lectura
y de la escritura. Al considerar al nifio y a las realidades que conoce y lo rodean,
se vislumbra, aunque no de manera contundente, la intenciéon de que la lectura
diera a los ninos la posibilidad de acceder al significado, y que la escritura los
convocara a registrar o comunicar situaciones en las que estuvieran interesados.

Compartimos a continuaciéon —de manera abreviada— algunas de las obser-
vaciones que acompaian la enunciacion de los contenidos en los diversos grados,
porque permiten advertir en qué se centraban las expectativas de avance respecto
a la formacion de las nifas y los nifios como lectores y escritores en la primera

mitad del siglo XX.
Tabla 3
12 Inferior | 12 Superior 2° 3° 4° 5° 6°
Ense- Dominio Exacto Lectura oral de libros Como en los grados
Aanza de las valor de y revistas para lograr anteriores.
simulta- combi- los signos | la lectura expresiva.
nea de la | naciones de pun- En lectura mental,
lecturay | sildbicas. tuacioén captar el sentido y
LEC- la escri- Alfabeto en lalec- | encontrar rapida-
TU- tura de en ma- tura oral. mente la informacién
RA palabras | yusculasy | Iniciar la deseada. Uso del dic-
y frases minuscu- lectura cionario
que se las (nom- mental.
refieran brey es-
a seres, critura de
€osas, las letras).
hGTChOS Uso de Cuidar Como Como Breves Como
e ideas todos los o o Lo o
) los ras- en 2° en 3¢ ejercicios en 5
del me- signos de :
ES- dio que puntua- gosy en- | grado. grado. de .COF’)I.a grado.
CRI- - . laces de caligrafica.
rodea al cion. Cui- .
TU- nifo. dado de Ios} >1gnos
RA lavoz y el graficos
porte del
lector.
A medi- Siguiendo | Como Correcto Compo-
da que un plan o en1¢ orden de siciones
puedan a partir de | superior. las ideas, reprodu-
redactar | un cues- construc- ciendo,
frases tionario o cién de las imitando o
sobre por inven- oraciones ampliando
RE- temas cion. y empleo modelos
DAC- | esco- de signos estudia-
CION lares de puntua- dos previo
o cer- cion. analisis de
canos. giros de
Compo- expresion
siciones y modos
infanti- de cons-
les. truccion en
el modelo.
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Las secuenciaciones por grado ofrecen un significativo indicio de progresion en
LECTURA: el avance desde la lectura oral — “da a los signos de puntuacion su
sentido exacto, comprende o siente lo leido y hace que se lo comprenda o se lo
sienta”— hacia la lectura mental o silenciosa —“captar o encontrar rapidamente la
idea o el pensamiento central’— del texto. Es llamativo —y ha sido perdurable— el
lugar que ocupaba el uso el diccionario, como recurso para asegurar la captacion
del sentido en el espacio de la lectura mental, en detrimento de promover la inter-
pretacion considerando el contexto en el que las palabras aparecen.

Alcanzada esa meta en 49, el Plan senala para 5° y 6°, “como en los grados
anteriores”, es decir, no explicita —o no eran observables hace poco menos de cien
anos— otras instancias de profundizacion en la intensificacion de lo leido para
promover el avance de las y los estudiantes.

La escritura y la redaccion aparecen como momentos diferenciados para su
ensefanza: en primer lugar, el trazado y, mas tarde —“a medida que puedan re-
dactar frases”—, intentar comunicar sentidos a través de la escritura, es decir, pro-
ducir textos.

Esta secuencia temporal —primero las unidades menores no significativas y
solo posteriormente la produccion de escritos con sentido para otros lectores o
para uno mismo como proposito de la escritura— obstaculiza o retrasa frecuen-
temente el involucramiento de las nifas y de los ninos —y mucho mas de quienes
se alfabetizan en la edad adulta (Broitman y Charlot, 2014)— en sus relaciones
con el saber. En muchos casos, la lectura y la escritura resultan para las y los
estudiantes “obligaciones escolares” que no se realizan mas que con el proposito
de “pasar de grado”.

En ESCRITURA se sostiene la ejercitacion sistematica sobre el sonido y el tra-
zado. Sin embargo, el rubro Redaccion, es decir, la produccion de textos, se instala
desde el primer grado inferior. Se empieza a advertir que tener disponible el cono-
cimiento de las letras solo acerca al nifio a “como escribir”. Es imprescindible que
los pequenos escritores —como los adultos— sepan también acerca del contenido
sobre el que van a escribir, es decir, tienen que disponer de los conocimientos
para anticipar “qué poner”.

En REDACCION, se incorporan aspectos que hacen a la organizacién del
texto. Para los estudiantes mas pequenos, la sugerencia respecto a la organiza-
cion del escrito queda en manos del docente a través de la planificacion previa o
los cuestionarios; para los mayores, se trata de ordenar las ideas y emplear los
signos de puntuacién asi como de reproducir aspectos de los modelos textuales
estudiados.

La duda que cabe se relaciona con el tipo de intervenciones didacticas para
lograr avances en los estudiantes en cuanto a la produccion escrita. Una frase, sin
embargo, arroja algo de luz: imitan o amplian modelos estudiados, “previo anali-
sis de giros de expresion y modos de construccion”.

En los disenos curriculares mas recientes —ya en el siglo XXI—, se propone
a las y los estudiantes leer obras de distintos géneros y discutir sobre lo leido
entre compaifieras y compaineros y con la o el docente. Los giros de expresion y
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los modos de construccion van siendo advertidos por las alumnas y los alumnos
no en el analisis previo, sino que se analizan progresivamente en la medida que
aportan al sentido del texto. A partir de alli, poco a poco se empiezan a descon-
textualizar estos aspectos, es decir, a reparar en ellos por fuera de lo leido, con el
proposito de que los alumnos empiecen a conceptualizarlos y puedan reutilizar-
los en sus propias producciones escritas, por su iniciativa o por intervencion de
la o del docente.

LA ENSENANZA DEL LENGUAJE EN LOS PROGRAMAS
DE EDUCACION PRIMARIA 1949 Y 1954

Durante los gobiernos peronistas se reinstal6 oficialmente la educacion religiosa
y moral, se intent6 “desterrar de la escuela [...] la mera instruccion y reemplazarla
0, mejor, perfeccionarla, con la realizacion de actividades que sean formas de vida
y, por serlo, preparen para la vida” (Ruiz et al., 2009). El Estado, por otra parte,
defini6 para todo el pais los programas y los libros de texto para las distintas
disciplinas.

El Programa para la Educacion Primaria de 1949, “perfeccionado en 1954,
planteaba dos apartados: “Preaprendizaje” (Ruiz et al., 2009) e “Instruccion y
Programa de Desenvolvimiento™.

Los programas de Lenguaje no ofrecen diferencias notables con la mayoria de
los que lo precedieron —o lo sucedieron cercanamente—, pero el Programa incluye
una “Nota importante” (Ministerio de Educacion de la Nacion (1954), en la que
sefiala una serie de observaciones que dan alguna cuenta de la concepcion que se
sustenta acerca de la ensefianza del lenguaje, en general:

En Lenguaje se indica el estudio de las funciones oracionales con el objeto de que
el nino vaya familiarizandose con el vocabulario técnico de la asignatura, mas que
para lograr la asimilacién de conceptos, por lo comiin demasiado elevados para
la mente infantil. Aqui debe procurarse que el nifto hable con correccién, lea con
provecho y escriba con claridad.

Parte de este programa, la que se refiere a nociones gramaticales, se inclu-
ye en el programa de desenvolvimiento, para recordar al maestro que alli debe
encontrar oportunidad para desarrollarla, pues todo el programa de desenvolvi-
miento tiene como finalidad proporcionar ocasiones para ejercitar el lenguaje del
nifo y materiales para ampliarlo y enriquecerlo.

[...] La LECTURA la ejercitara el nino, cada vez con mayor intensidad a me-
dida que vaya afirmando el dominio de esa técnica,® en el estudio y consulta de
textos y libros diversos. El maestro le ensefiara a estudiar [...], a gustar una pagina

literaria y a perfeccionarse con ella en el arte de leer. Sila pagina elegida estuviere

6. Los resaltados son nuestros.
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relacionada con la unidad de trabajo, esta clase de lectura se dara en el tiempo
asignado a desenvolvimiento; si no estuviere relacionada con la unidad, la clase se
daré en la hora semanal de lenguaje.

[...] REDACCION o COMPOSICION. La unidad de trabajo proporcionar4 mil-
tiples oportunidades y magnifico material para que el nifio diga por escrito lo que
hace, piensa, aprende, imagina, etc., con lo que afirmaréa el dominio de lo estudia-
do y se perfeccionaréa en el arte de expresarse por escrito con claridad y sencillez.

[...] NOCIONES GRAMATICALES. Las nociones gramaticales deben presen-
tarse en forma muy sencilla [...] con el objeto de que el nino vaya capacitandose
para poderlas comprender algiin dia. No se desarrollara, por lo tanto, un curso
ordenado de gramatica, sino que se llamara la atencion del alumno sobre el hecho
gramatical interesante que el trabajo de la unidad proporcione [...] La gramatica
estara siempre presente cuando se trate de corregir la expresion oral o escrita del

alumno. (pp. 17-19)

Estas explicaciones previas introducen cierta consideraciéon sobre aspectos evo-
lutivos de los nifios que cobrarian mucha presencia en los planes que comienzan
a elaborarse en las siguientes décadas. Vimos por ejemplo:

se indica el estudio de las funciones oracionales con el objeto de que el nifio vaya
familiarizindose con el vocabulario técnico de la asignatura, mas que para lo-
grar la asimilacion de conceptos, por lo comtn demasiado elevados para la mente

infantil.

La intencion de proponer a las nifias y a los nifios una mirada sobre el lenguaje
que no se dirija a la busqueda del sentido de lo dicho o lo escrito, sino a la re-
flexion sobre el propio lenguaje, es un proceso paulatino cuyo desarrollo sucesivo
tiene lugar en los distintos grados:

No se desarrollara, por lo tanto, un curso ordenado de gramatica, sino que se lla-
mard la atencion del alumno sobre el hecho gramatical interesante que el trabajo

de la unidad proporcione.

Volvemos aqui a plantear dudas respecto al trabajo en las aulas: ¢éde qué modo se
concretaba la idea de hacer visibles progresivamente —en el contexto de los temas
que se leen, se estudian o se escriben— los contenidos gramaticales? En todo caso,
la nota que antecede al plan advierte sobre las caracteristicas progresivas de la
adquisicion de estos conocimientos; el desarrollo mismo del programa, en cam-
bio, plantea extensos listados de temas gramaticales —pueden verse en la parte

7. Las unidades de trabajo fueron una forma de organizar la ensefianza en el nivel; en
un plazo previsto -15 dias, por ejemplo- se desarrollaba un tema -"Los lugares de
mi escuela”, “Manuel Belgrano”, “Los trabajos”, “Las comidas”-, y las actividades de
diversas disciplinas giraban alrededor del mismo.
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inferior de la Tabla 4— que se concretaban en las aulas a través de la ensefianza
directa de los temas por parte de la maestra o el maestro.

Tabla 4

PROGRAMA DE INSTRUCCION PRIMARIA
Consejo Nacional de Educacién 1949
LENGUAJE

Quinto grado Sexto grado

Lectura en voz alta y en silencio.
Recitacién de poesias y prosas.
Depuracion y enriquecimiento del
vocabulario. Uso del diccionario.
Redaccion: Billetes.
Cartas, solicitudes.

Lectura en voz alta y en silencio.
Recitacién de poesias y prosas.
Depuracion y enriquecimiento del
vocabulario. Uso del diccionario.
Redaccion: Narracion, descripcion,
didlogo: Billetes y cartas.

La lectura en el estudio en las clases de desenvolvimiento.®

Redaccién: Resiumenes de lo que se estudie. Temas preferentemente tomados
del programa de desenvolvimiento y de hechos de la vida del nifio.

Inculcar en los nifos el gusto por las formas del buen decir y despertar en
ellos la conciencia por el cuidado del idioma.

Como en 42 grado. Concordancia de
articulo y sustantivo, de adjetivo y
sustantivo. Conjugacion de auxiliares
y de regulares. |dea de complementos
directo, indirecto y circunstancial.
Adverbio. Preposiciones y conjunciones.

La oracién. Estructura de la oracion
simple. Sujeto y predicado. Nucleos y
complementos. Concordancia de sujeto
y predicado. Reconocimiento de las
partes de la oracion o funciones
oracionales. El verbo. Conjugacion.

Formacion de palabras. Prefijos y sufijos.
Silaba. Diptongos y triptongos. El acento.
Reglas de acentuacion. La puntuacion.
Empleo de las mayusculas. Signos
auxiliares. Abreviaturas usuales.
Sinénimos, anténimos, homoénimos
y paronimos.

Observar su empleo correcto.
Interjeccion.

Los contenidos que aparecen de manera transversal se sostienen desde tercer grado.
“Los planes de estudio de la escuela primaria tendran como principio basico organi-
zador el idioma y la historia nacionales.” Se refleja en ellos “la intencién de enmarcar
la educacion [primaria] en un marco religioso y nacional” (Ruiz et al., 2009).
Lenguaje, Historia, Geografia... constituian la base a partir de la cual se pla-
nificaban los unidades de trabajo del programa de desenvolvimiento. “...Para la
informacién del nifio interesa la adquisiciéon de estos conocimientos, pero para

8. En el texto original del Programa, estos contenidos se reiteran textualmente desde 3°a
62, no se los expone como transversales sino como sostenidos a lo largo de los grados.
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su cultura interesa el trabajo que realice para adquirirlos” (Ministerio de Edu-
cacion de la Nacion, 1950). En dichas unidades se consideraban prioritarios los
propositos formativos: valores, aptitudes y habitos. En el marco de los conte-
nidos y propositos, la maestra o el maestro ensefiaban a estudiar en las horas
de desenvolvimiento: leer para estudiar, resumir los temas que se estudian,
cuidar las formas de decir e inculcar el cuidado del idioma. Del mismo modo,
ensefiaban a gustar de una pagina literaria y a perfeccionarse en ella en el arte
de leer.

Si la pagina elegida [para leer en el marco de una unidad de trabajo] estuviere
relacionada con [el tema de] la unidad [...], esta clase de lectura se dara en la
hora de desenvolvimiento; si no estuviere relacionada con la unidad [si se estu-
diaran definiciones de contenidos gramaticales, por ejemplo], la clase de lectura
se dara en la hora semanal de Lenguaje (Ministerio de Educacion de la Nacion,
1950, p. 12).

La exclusion del programa de desenvolvimiento de la ensefianza de la lectura y la
escritura en los primeros afos confirma que los temas de ensefianza no estaban
relacionados con los intereses del niiio o con contenidos escolares sino enfocados
esencialmente sobre el conocimiento de las letras. Lo mismo ocurria en los gra-
dos posteriores con los contenidos gramaticales; si incidian en la interpretacion
de los textos o al momento de su produccion, se los trataba en las horas de des-
envolvimiento; si se trabajaban contenidos gramaticales, se lo hacia en la hora de
Lenguaje.

LA LECTURA'Y LA ESCRITURA EN LOS LINEAMIENTOS
CURRICULARES A PARTIR DE 1955

Durante el gobierno de facto que derrocé al gobierno constitucional en 1955, si
bien fue derogada la Constitucion de 1949, en los lineamientos curriculares “ape-
nas fueron anulados o reformados los conceptos que hacian referencia a la doctri-
na peronista”. Se sostuvo la estructura curricular y se reafirmé el mismo propo-
sito orientador de la ensefianza del lenguaje: “Procurar que los nifios hablen con
correccion, lean con provecho y escriban con claridad.”

Las reformas curriculares durante la década de 1970 empezaron a incluir
cambios que no solo se referian a los ‘programas’ sino que también empezaban
a adherir a nuevos enfoques para abordar la conducciéon de los aprendizajes que
respondian a la aplicacion de concepciones aportadas fundamentalmente desde la
Psicologia y los estudios de Piaget (a partir de Mauceri y Ruiz, 2009).

Este curriculo de lengua se basa en dos premisas fundamentales ya incorporadas
a programas anteriores y a la experiencia de la escuela argentina. La primera,

apoyada por la lingiiistica y la sociolingiiistica, es que el hecho de lenguaje es un
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hecho semi6tico, y la segunda, apoyada por la psicologia, y la psicopedagogia, es
que existen etapas del desarrollo biosiquico-social que es necesario considerar en
la ensefianza.

Pone sobre todo un énfasis especial en la comunicacion oral y en el desarrollo
cognitivo en el paso del pensamiento concreto al pensamiento abstracto (Minis-

terio de Cultura y Educacion, 1972, p. 117).

Los objetivos de estos lineamientos expresan que se busca “lograr la comunica-
cion eficaz mediante el entrenamiento y enriquecimiento del codigo oral” y “el
entrenamiento en el manejo del cddigo grafico”, —en 1°, 2° y 3er grado— y, entre
4° y 79, “favorecer, mediante la reflexion sobre la lengua y el mensaje, el paso del
pensamiento concreto al pensamiento abstracto”.

Como puede verse, los objetivos de la ensefianza de la lengua quedan confun-
didos con los marcos de las teorias en las que se ha sustentado la elaboracion de
los lineamientos curriculares. Inmediatamente antes de enunciar los contenidos
de lengua para el primer grado, se incluye la siguiente leyenda:

Preparatorio: Los alumnos que no hayan tenido educacion pre-escolar deberan
realizar actividades que los preparen adecuadamente para iniciar la etapa siste-
matica de primer grado (en lo concerniente a su desarrollo fisico e intelectual, a
su equilibrio emocional y a su socializacién). Especialmente se tendra en cuenta
la ejercitacion psicomotriz necesaria para el aprendizaje de la lectoescritura. (Mi-

nisterio de Cultura y Educacion, 1972, p. 123).

La aparicion de la ejercitacion psicomotriz previa a la ensefianza de la escritura
aun perdura en algunos ambitos escolares.

Se introduce a los ninos en el mundo de la cultura escrita adjudicandole a esta,
no el sentido de una construccién social e intelectual, sino un valor todavia arrai-
gado al trazado. Aun no habia empezado a tomarse en cuenta la importancia que
tiene para los nihos participar tempranamente de “un ambito en el que escribir
[aun sin saber hacerlo convencionalmente] tiene sentido porque es el medio apro-
piado [...] para guardar memoria, para informar, para convencer, para reorganizar
el conocimiento que se tiene sobre un tema, para comunicar ideas o sentimien-
tos...” (Lerner y Kaufman, 2015¢).

La organizacion del texto de los lineamientos de 1972 para LENGUA incluye
la nociéon de campo, donde aparecen los propositos globales; inmediatamente se
plantean los contenidos y las actividades sugeridas. En la Tabla 5 se presentan
abreviados tanto los contenidos correspondientes a la oralidad como los conteni-
dos del campo de la comunicacion por el codigo grafico.

En el primer ciclo, se otorga gran importancia a la “comunicacion oral”; a pe-
sar de ello se indica que los nifios muestran al docente su comprension sobre
lo que escuchan leer a través de recursos como la mimica, las ilustraciones o la
dramatizaciéon y no por medio de la renarracion, los comentarios o la explicacion
oral sobre lo leido.
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Tabla 5
LENGUA
Primer Ciclo
Contenidos Actividades sugeridas
Campo . .
Algunos ejemplos Algunos ejemplos
D * Lengua oral - Conversar, harrar espontaneamente sobre temas
Comunica- | < Exposicion de interés.
cion por - Escuchar poesias... Memorizar, recitar poesias
el codigo Yy marcar el ritmo.
oral
« Descripcion - Ampliar el Iéxico. Ejercitar el vocabulario...
2) El cédigo grafico - Ejercitar en el reconocimiento de oraciones,
Comuni- y sus funciones. palabras, silabas y letras, segun el método.
cacion por | Mayusculas y
el codigo minusculas - Practicar la lectura silenciosa y la lectura en voz
gréfico Lectura alta hasta alcanzar la fluidez adecuada a su nivel.
Escritura
Abecedario - ) o . )
Ortografia, - Realizar ejercicios para f/jar'e:/ vocabulario de
puntuacidn uso, la ortografia, la puntuacion... y las
convenciones constantes de ciertas letras.
Composicion - Escribir narraciones espontaneas o guiadas
escrita con apoyo grafico.
- Realizar actividades libres conectadas con la
redaccion.

En la escuela primaria subsiste esa interpretacion supuestamente relacionada
con el interés de los ninios. Es bastante habitual emplear un texto —en si mismo
convocante y significativo— como base para elaborar muiiecos o ilustraciones. Se
desatiende el genuino interés que despierta, por ejemplo, el desafio de discutir
entre companeros cuales pueden ser las intenciones de un personaje que no estan
expresadas en el texto sino sugeridas por sus acciones o sus palabras.

En algunas actividades indicadas en este campo se interpreta equivocada-
mente la nocion de lo oral y lo escrito. La poesia memorizada y recitada ritmi-
camente es una produccion escrita que puede ser leida en voz alta aun para uno
mismo, asi como una conferencia se escribe para ser leida ante un auditorio.
Son producciones escritas con destino oral,? no retinen las caracteristicas de la
comunicacion oral pero —al proponer que se las declame o se las diga en voz alta—
quedan incorporadas en este campo.

Pero la oralidad tiene un proposito especifico en la escuela, no espontaneo
sino planificado y poco trabajado habitualmente en las aulas: es espacio de
intercambio de interpretaciones sobre lo observado o lo leido —lo que implica

9. Aun la riquisima poesia oral que abunda en cancioneros populares de diferentes
pueblos llega hoy a los lectores a través del lenguaje escrito.
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hablar y tomar en cuenta lo que expresan los interlocutores para aceptarlo o
rebatirlo—; es espacio de construccion colectiva de conocimientos, de sistema-
tizacion de lo que se aprende, de organizaciéon de lo que se va a exponer. La
conversacion espontanea existe en la escuela; pero son los “usos académicos”
del lenguaje oral los que se aprenden o se deberian empezar a aprender en ella
(Rodriguez, 1995, s.p.).

Los anos del primer ciclo marcan el momento de la iniciacion de las ninas y los
ninos en el mundo de la cultura escrita. La denominacién del campo —comunica-
cion por el codigo grafico— revela una interpretacion acerca del lenguaje escrito
que ha quedado desmentida por las investigaciones lingiiisticas que empezaban a
desarrollarse casi al momento de elaborar estos lineamientos.

Leer y escribir es aprender sobre el lenguaje escrito. Es bastante frecuente que
este proceso inicial se refiera como codificaciéon o aprendizaje del cédigo escrito.
Pero équé quiere decir codificacion o cédigo? Quiere decir que se interpreta al
lenguaje escrito como un c6digo, es decir, como un sistema de reglas de transcrip-
cion de lo oral a lo escrito que codifica lo oral, como un sistema que codifica los
fonemas de la lengua oral en las letras. Sin embargo, las unidades de lo oral y lo
escrito no son unidades equivalentes. En el aprendizaje de lo escrito es necesario
aprender los simbolos de lo escrito; en este proceso ha contribuido mucho la tec-
nologia: las computadoras, las tablets, los celulares..., en sus teclados presentan
el inventario de las letras; antes las ninas y los nifios no tenian oportunidad de
verlas todas juntas y se las ensefiaban “letra por letra” ¢Ocurre lo mismo con los
fonemas? De ninguna manera, dicen los lingiiistas (Blanche Benveniste, 2002;
Linell, 2011); en el habla no hay inventarios fijos. Efectivamente, “en el habla, no
hay inventarios fijos”. Cambia con las regiones [zorro es /sorro/ en el espanol del
Rio de la Plata'°]; cambia con las circunstancias de los hablantes; cambia segtin
la posicion del fonema antes o después de otros fonemas: la /s/ de sapo difiere
notablemente de la /s/ de mosca entre los hablantes bonaerenses /mojca/; la /n/
de nene —en posicion inicial o intervocalica— es diferente de la /n/ de enfermo /
emfermo/, con un sonido casi absorbido por la /f/ (a partir de una entrevista a
Ana Teberosky en Selfa Sastre y Villanueva Roa, 2015).

En segundo ciclo, como en planes anteriores, se presenta la ensefianza de los
contenidos gramaticales, ortograficos, de puntuacién y textuales, como temas de
escritura, desvinculados de la composicién escrita. Es dificil imaginar —aunque
sigue ocurriendo actualmente— cémo puede comprender un escritor inexperto el
empleo de los signos de puntuacion fuera de las instancias de produccion de textos.

En cuanto a la composicién escrita, se destaca la sugerencia de participar
de actividades libres conectadas con la redacciéon, tanto en 1° como en 2° ciclo.
Se presentan como sugerencia el periddico escolar, el diario de clase o el diario

10. Los ejemplos son nuestros. Las variantes no se expresan a través de los signos fo-
néticos correspondientes, sino con letras mas proximas al sonido de la letra en el
contexto oral.
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personal y la correspondencia extraescolar. Es un hallazgo de los afios setenta;
son instancias denominadas libres que, sin embargo, conllevan un proposito co-
municativo genuino y requieren de un intenso acompanamiento didactico.

Solo en este tipo de producciones, la escritura tiene la posibilidad de revisar-
se. No son solo los aspectos graficos, como la ortografia o la puntuacion, los que
el escritor debe tener en cuenta. Es necesario releer la propia producciéon consi-
derando a las destinatarias y los destinatarios: los lectores, ¢son nifios o adultos?,
¢qué temas les resultaran interesantes?, éen qué contexto leeran, de pie ante el
periddico mural?, éo recibiran una carta —que hoy seria, sin duda un mail- don-
de quienes escriben se presentan y revelan sus propoésitos?; y tratando de cons-
tatar que quedan claramente expresados en el texto los propdsitos comunicativos:
équé desean informar, contar o mostrar en el periodico escolar?, {invitan a una
competencia o comparten resultados y fotos de un evento que ya ocurrié?, cpara
qué se comunican con estudiante de otras escuelas?

Sin duda, los aportes de las ciencias de referencia a las que apelaban los Li-
neamientos Curriculares de 1972 estaban todavia indagando nuevos temas pero,
y principalmente, recién se iniciaba el camino de las investigaciones didacticas
que fueron creando otro corpus de conocimientos —muchos relacionados también
con los descubrimientos de la lingiiistica, la psicolingiiistica y la comunicacién—;
y donde se empezaban a analizar las posibilidades del 4&mbito escolar y del aula,
las condiciones que podian resultar mas favorables para facilitar el ingreso de las
ninas y los nifios al mundo de la cultura escrita y el lugar de la intervencion de la
maestra o el maestro en la formacion del lector y el escritor.

LOS DISENOS CURRICULARES DE LA PRIMERA DECADA
DEL SIGLO XXI

La lectura y la escritura son importantes en la escuela porque son importantes
fuera de ella. Las practicas del lenguaje son practicas sociales. Solamente se pue-
den aprender a través de otras personas, participando con ellas en situaciones en
que las practicas de oralidad, lectura y escritura se ponen en juego. Es decir, se
aprenden los ‘usos comunicativos’ que otras personas hacen de hablar, de leer y de
escribir. De ese modo, se aprende para qué sirven y qué se puede hacer con ellas
(a partir de Tomasello (1999), segin entrevista a Ana Teberosky en Selfa Sastre y
Villanueva Roa, 2015).

La obligatoriedad de la ensefianza primaria —que tiene mas de cien afios de
vigencia— tard6 en asumirse como un derecho universal. Desde hace décadas, sin
embargo, se considera logrado casi el 100% de asistencia de las nifias y los nifios
a los distintos anos del nivel." La escuela aloja a todas y a todos; en ese contexto

11. Se ha recuperado la permanencia en la escuela primaria, que habia disminuido al
regreso de la pandemia.
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favorable, las aulas —sobre todo de la escuela pablica— presentan grupos notable-
mente heterogéneos respecto, entre otros factores, al caracter de sus acercamien-
tos a la cultura escrita.

La democratizacion del acceso al conocimiento exige hoy la formaciéon de todos
los alumnos —desde el comienzo mismo de la escolaridad— como intérpretes y
productores competentes, autbnomos y criticos de los diversos escritos que cir-
culan en la sociedad. Concretar este proposito demanda de la escuela un fuerte
compromiso dirigido a lograr que el ingreso de los nifios a sus aulas implique para
todos, necesariamente, ingresar a los distintos 4mbitos del mundo letrado y no
solo al conocimiento de las “primeras letras”.

[..]

Los conceptos de diversidad y alfabetizaciéon estan estrechamente vincula-
dos (Ferreiro, 2001). Diversidad de problemas con los que nos enfrentamos al
producir o interpretar un texto, diversidad de propésitos del lector y del escritor,
diversidad de précticas de lectura y escritura, diversidad de estados de conoci-
miento de los nifios con respecto a la escritura... Diversidad también de situa-
ciones didacticas que corresponden a diferentes situaciones sociales en las que
la lengua escrita esta en juego, acercamiento de las intervenciones del docente
a las conceptualizaciones de los nifios, movilidad de los agrupamientos de los
alumnos para que sus interacciones resulten lo més productivas que sea posi-
ble y para que el maestro pueda colaborar fuertemente con aquellos que mas
lo necesitan focalizando su intervencion en problemas especificos... (Lerner y

Kaufman, 2015a, p. 7).

Respecto a la ensenanza de la lengua, el Disefio Curricular para la Escuela Pri-
maria de la Ciudad de Buenos Aires (Mendoza, 2004) ofrecié un nuevo modelo.
Por un lado, plante6 en términos de contenidos escolares algunos aspectos de
los conocimientos surgidos de las ciencias de referencia: la lingiiistica, la psi-
colingiiistica y, también, la sociolingiiistica. Pero, a la vez, necesit6 transmitir
modalidades de ensefianza que pudieran preservar a las prdcticas del lenguaje
del riesgo de ser asimiladas a las tradiciones pedagogicas vigentes durante tan-
tos anos.

Concebir [el objeto de ensefianza] como prdcticas del lenguaje implica reconocer
una responsabilidad mucho mayor que la de ensenar lengua, implica entender
que el aprendizaje de la lengua tiene sentido en la medida en que esté incluido en

el proceso de apropiacion de esas practicas (Mendoza, 2004b, p. 639).

[La formacion de lectores y escritores] “implica poner énfasis en los propoésitos
de la lectura y la escritura en distintas situaciones —es decir, en las razones que

llevan a la gente a leer y escribir—, en las maneras de leer, en todo lo que hacen los
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lectores y escritores, en las relaciones que lectores y escritores sostienen entre si

:

con respecto a los textos... (Lerner y Kaufman, 2015a, p. 9).
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La formacion de lectores y escritores requiere que las y los nifios pongan en juego,
al leer o al escribir, conocimientos lingiiisticos y no lingiiisticos. Las y los lectores
tienen una participacion activa en la interpretacion del texto.

[...J 1o que los lectores [...] comprenden depende tanto de lo que ellos mismos apor-
tan a la transaccion [entre el escritor y el lector a través del texto] como de lo que
el autor aport6 a su texto. El significado esta en el lector y en el escritor, no en el
texto. El escritor construye un texto con un significado posible que sera utilizado
luego por los lectores para construir sus propios significados. La efectividad de
la lectura consiste en extraer el sentido de lo impreso, no en identificar correcta-
mente las palabras. [...] Esto no significa que las caracteristicas del texto no sean
importantes o que escritor y lector sean independientes de ella. La comprension se
vera influenciada por el grado de capacidad que tenga el escritor para construir el
texto y el lector para reconstruirlo y construir el significado. Pero este no pasa del

escritor al lector (Kenneth Goodman [1994], cit. en Lerner y Kaufman, 2015b, p. 7).

Esta teoria fue decisiva para superar la idea de la lectura como descifrado o deco-
dificacion y rechazar su anélisis en términos puramente perceptivos.

Revisemos los contenidos de Lectura y Escritura segin se plantean en el Di-
sefio curricular bonaerense 2008 (Direccion General de Cultura y Educacion,
2008a y 2008b), derogado en 2017, y en el Curriculum Prioritario 2020-2021*
(Direccion General de Cultura y Educacién, 2020), en el que se retoma el enfoque
sostenido anteriormente.

La tarea del primer ciclo es introducir a los nifios en el mundo letrado, y no s6lo en

el conocimiento de las “primeras letras” (Mendoza, 2004a, p. 359). (Véase Tabla 6.)

Se observan en las propuestas para nifias y nifios de la Unidad Pedagogica®s dos de
las cuatro situaciones fundamentales: lectura a través del maestro y lectura de los
ninios por si mismos. Las otras dos se refieren, en el mismo sentido, a la escritura.

Las y los estudiantes se desempeiian como lectores al escuchar leer al docente
y en los espacios posteriores y recurrentes de intercambio sobre lo leido: siguen la
lectura, reconstruyen la historia, vuelven las paginas en el momento oportuno,
localizan fragmentos significativos o expresiones reiteradas en los textos. Luego,
el intercambio permite poner en comun las variadas interpretaciones y enriquecer
y ampliar las de cada lector.

12. Resolucion N2 1872/2020 DGCYE - Anexo 1 1F-2020-21075551-GDEBA-SSEDGCVE,
en consonancia con las Resoluciones CFE N2 363/20, N2 366/20 yv N2 367/20, que
dan marco a la reorganizacion institucional, curricular y de la ensefianza en el con-
texto de excepcionalidad generado por la pandemia de covid-19.

13. Primero y segundo afio conforman un solo bloque, la Unidad Pedagdgica, un perio-
do extendido en el que tiene lugar el proceso de adquisicion inicial de la lectura y la
escritura (Resolucion N2 174/2012, CFE).
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Tabla 6

CURRICULUM PRIORITARIO 2020-2021
Provincia de Buenos Aires, 2020
PRACTICAS DEL LENGUAJE
Unidad Pedagdgica (12/2° afio)

Cuando los alumnos/as escuchan leer y comentan diversidad de obras,
se ensefan los siguientes contenidos.

Contenidos Comentarios laterales™

Escuchar leer al docente,
seguir la historia desde la
escucha.

Cuando las nifas y nifios escuchan leer presencian
el comportamiento lector del adulto y se familiarizan
con el sentido de marcas o imdgenes que aparecen
en los textos y que orientan la lectura. La o el

Seguir la historia con el texto | docente presta su voz a las nifias y a los nifios

a disposicion de las nifas quienes se constituyen como lectores al construir

y los nifos, volver las paginas | significados en torno a lo leido. Por ello, esta

cada vez mas oportunamente | sjtyacion es fundamental vy necesaria. Su frecuencia
respecto de la lectura del debe ser intensa.

docente.

La conversacion a partir de lo leido permite poner en

Intercambiar opiniones con comun lo que cada uno o varios interpretaron o sin-
otros lectores. Ampliar, tieron, escuchar a otras u otros y ampliar o ajustar su
corroborar, profundizar interpretacion. La relectura del maestro de fragmen-
o rechazar las propias tos o episodios significativos permite reencontrar las
interpretaciones. palabras divertidas de un personaje o la descripcion

del bosque que hizo sentir miedo a casi todas y todos.

Seguir la relectura a través La lectura del docente permite seguir las historias y
de la o del dqcente de el ritmo de las poesias. Nifias y nifios tratan de acom-
algunos pasajes y empezar pafar los estribillos después de varias lecturas e, in-
a localizarlos en el texto. cluso, los localizan aproximadamente si disponen del

texto escrito a la vista y empiezan a tomar en cuenta
Participar de la lectura y indicios: guiarse por la disposicion de las estrofas en
relectura del o la docente el texto escrito o por las imagenes que posibilitan,
de canciones y poesias con junto con algunos sefalamientos del docente mien-
el texto a la vista. tras lee, establecer esas relaciones.

Para ayudar a leer por si mismos, la o el docente interviene sostenidamente
y plantea a las nifas y a los nifos verdaderos problemas de lectura:

» dénde dice un enunciado que se sabe que esta escrito, en el contexto de un
texto que lo contiene;

* qué dice en una parte de la escritura cuando se estd en condiciones de hacer
anticipaciones ajustadas [porque se conoce el texto];

« cOmo dice exactamente algo que se sabe que dice” (Direccion General de Cul-
tura y Educacion, 20083, p. 146).

continua enla pagina siguiente

14. Los comentarios se hallan lateralmente ubicados en la version del Curriculum Priori-
tario 2020-2021, por eso los Ilamamos /aterales.
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viene de la pagina anterior

Comenzar a leer por si
mismo algunos textos mas
despejados o fragmentos

de textos extensos conocidos
porque se han trabajados

en el aula.

Leer por si mismo textos
breves o fragmentos de
textos extensos de contenido
conocido, guiandose por
indices provistos por el
material escrito.

Ensayar la lectura en voz
alta por si mismo de textos
breves o pasajes de cuentos

Las nifas y nifos pueden leer por si mismos cuando
se enfrentan a un texto impreso (o digital) y pueden
anticipar su significado poniendo en relacion lo que
creen (0 saben) que estd escrito con lo que encuen-
tran en el texto para confirmar, modificar o rechazar
sus hipodtesis. Estas situaciones requieren que los tex-
tos sean previsibles porque las y los chicos cuentan
con indicios -las letras, las imagenes- en los que pue-
den apoyarse: saben qué dice exactamente cuando
ha sido memorizado porque la maestra o el maestro
leyd lo que alli dice varias veces.

Los textos “despejados” favorecen la lectura por si
mismos; son aquellos que se distribuyen en la pagina
de manera que ciertas o todas las palabras o enuncia-
dos quedan visibles, con blancos o imagenes a su alre-
dedor a diferencia de los textos “continuos”. Las poe-
sias para los pequeios suelen ser textos despejados y
también algunos cuentos de estructura repetitiva con
ilustraciones y textos repartidos en cada pagina.

Ensayar la lectura en voz alta en el interior de
textos extensos en los que la o el docente puede

tradicionales con muchos
didlogos entre personajes.

circunscribir fragmentos con sentido para centrar en
ellos la practica de lectura por si mismo o compartida
con la o el docente o un o una compafera.

En las situaciones de lectura por si mismos es fundamental la intervencion sis-
tematica y sostenida del maestro o la maestra. Las nifias y los nifios memorizan
a menudo dialogos entre personajes o episodios del cuento. Saben muy bien qué
dice en ese fragmento que recuerdan.

Pero el o la docente dispone de tres intervenciones muy probadas en situa-
ciones de investigacion didactica. Segun la distancia que manifiesta cada nifo
para atreverse a leer por si mismo, la maestra o el maestro: 1) pide localizacién
—cdonde dice?—, e insiste: ddesde donde hasta dénde dice “qué ojos tan grandes
tienes”?; 2) pide indicar donde dice una parte determinada de la frase: ¢donde
dice “0jos™? A ver, marca desde dénde hasta donde dice “ojos”. ¢Dice “ojos” o dice
“orejas”?, den qué te fijaste para darte cuenta? Y, 3) pide la lectura textual, tal
como dice lo que el nifio ya sabe que dice: Espejo, espejito // {quién es la mas
bella del reino? E insiste: ¢Qué le pregunta la madrastra al espejo? ¢Le pregunta
“quién es la mas bella” o “quién es la mas linda”? Fijate donde dice.

Estas intervenciones —a partir de un texto muy conocido por los nifios— dirigen la
mirada de los estudiantes hacia las letras; la “b” de bella permite confirmar que dice
“bella” y no dice “linda”. Pero se preserva, antes que nada, el sentido de los textos.

Recurrimos al Diserio Curricular (Direcciéon General de Cultura y Educacion,
2008b) para detenernos en el segundo ciclo:

“La ensenanza de las practicas del lenguaje en el segundo ciclo”

Practicas del Lenguaje se propone como espacio de ensefianza y aprendizaje de la
lengua en uso, por esa razon se ponen en primer plano las distintas acciones que se
realizan a través del lenguaje: leer, escribir, tomar la palabra y ser un oyente atento.

En la vida social, las personas hacen uso del lenguaje en diferentes situaciones y
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con variados propositos: enfrentar una entrevista de trabajo, presentarse en una
reunion, rendir un examen, solicitar un producto; se lee para entretenerse, para
descubrir como se opera un nuevo teléfono, para conocer las contraindicaciones
de un medicamento [...]; se escribe para dejar un recado a alguien ausente, para
comunicarse con otro a través de un mensaje de texto o de correo electronico,
para plantear una queja o reclamo formal, para emitir una opinién fundamentada.
Siempre, a través de estas acciones se establecen distintas interacciones sociales
que pueden estar mas o menos institucionalizadas. Las practicas del lenguaje son,
entonces, formas de relaciéon social que se realizan a través del uso del lenguaje
(Direccion General de Cultura y Educacion, 2008b, p. 96).

Como se ve, las practicas del lenguaje sostienen su presencia en la tltima etapa de la
escuela primaria: ensefianza y aprendizaje de la lengua en uso... Las prdcticas del
lenguaje son formas de relacion social que se realizan a través del uso del lenguaje.

Compartimos algunas de las practicas sociales de escritura que plantea el
Diseno Curricular de la Provincia de Buenos Aires, segundo ciclo (Direcciéon Ge-
neral de Cultura y Educacion, 2008b). (Véase Tabla 7.)

Se trata de sustituir una forma de ensefianza, asentada en mostrar un ejemplo
paradigmatico y [extraer] sus caracteristicas basicas, la definiciéon de conceptos
gramaticales, [...] fuera de un contexto real de uso, [...] por situaciones planifica-
das a propésito del uso [...] de las practicas del lenguaje, de problemas y desafios
enunciativos, del contexto, de los textos y las frases de esos textos. [A partir
de las preguntas y las dudas que han ido surgiendo o que el maestro/a mismo
suscité], se proponen, entonces, situaciones de reflexion contextualizadas en las
practicas del lenguaje [y, posteriormente,] la reflexién descontextualizada, en el
marco de situaciones de enseflanza planificadas para producir reflexiones acerca
del lenguaje (Direccion General de Cultura y Educacion, 2008b, p. 128). Detectar
repeticiones innecesarias y probar diferentes recursos gramaticales para evitar-
las; resolver dudas de normativa lingiiistica a partir de la reflexién sobre lo que se
escribi6 (Direccion General de Cultura y Educacién, 2008b, p. 107).

LAS PRACTICAS DEL LENGUAJE EN LAS AULAS

El citado Diserio del 2004 (Mendoza, 2004a 'y 2004b), como se dijo, dio origen a otros
documentos curriculares de prdcticas del lenguaje e, incluso, al Disenio Curricular
de la Provincia de Buenos Aires del anio 2008 (Direccion General de Cultura y Edu-
cacion, 2008a 'y 2008b).’» Marco sin duda una etapa para la ensefianza del lenguaje.

15 El Diserio Curricular se reemplazd en 2017. El nuevo disefio preserva aspectos del
anterior pero anula la concepcion de las Practicas del Lenguaje como contenidos
de ensefanza y retoma la orientacion desde e/ conocimiento de las letras hacia el
sentido de lo escrito.
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Tabla 7

PRACTICA DE LA ESCRITURA

Segundo ciclo

Contenidos

Ampliaciones

Planificar antes de escribir
y mientras se esta
escribiendo.

El maestro/a invita a los chicos a hacer previsiones
sobre el escrito ~qué escribirdn y como conviene
hacerlo-. La planificacion constituye un momento
muy importante frente a la decision de escribir. Un
trabajo planificado y discutido habilita el escrito
“imperfecto”, con marcas y tachaduras y requiere
la necesaria relectura para ir mejorando el texto.

Definir cudl va a ser la
posicién del enunciador
dentro del texto y sostenerla
en el escrito.

El narrador es la voz del texto. La primera persona
supone un acercamiento al punto de vista del
narrador con lo dicho, mientras la tercera persona
mantiene cierta distancia respecto de lo enunciado.
A medida que los chicos avanzan en la practica de
la escritura van evaluando de qué modo los distintos
puntos de vista comprometen el avance de la accidon
en un texto narrativo.

Consultar con compaferos
y con el docente mientras se
escribe y/o leerles o pedirles

gue lean lo que se ha escrito.

La relectura entre pares y por parte del docente

de las primeras versiones para su correccion o
adecuacioén progresiva, permite pensar la escritura
como reescrituras sucesivas, que vayan afianzando la
reflexion sobre las particularidades del texto escrito.
Como en todas las situaciones de escritura, es
imprescindible abrir espacios que permitan la revision
sistematica de lo escrito no solo en el momento de

la produccion, sino también de manera diferida.

Consultar diferentes
materiales de lectura.

Mientras escriben, buscan informacidn y consultan
para asegurar la calidad de su escrito y la pertinencia
de los datos. Los chicos aprenden a solicitar
informacion tanto a sus companeros como al
maestro/a o a lectores mas expertos, o a mirar otras
fuentes para poder avanzar -otros textos del mismo
género, diccionarios, etc.-

Revisar el propio texto
mientras se esta escribiendo
y las distintas versiones
hasta alcanzar un texto que
se considere bien escrito.

Leer y revisar lo que se estd escribiendo es esencial
en el proceso de escritura; los chicos necesitan la
orientaciéon del docente: buscar cohesion entre los
parrafos ya escritos y los siguientes, revisar que el
texto mantenga su unidad tematica (coherencia),
evaluar si se cumple el propdsito para ese escrito.
(“éEstara bien si en un cuento de terror revelamos de
entrada quién es el que provoca todos los males?”),
controlar la ortografia y la puntuacidn, revisandolas
antes de dar por finalizado el escrito, asi como vol-
viendo su mirada en cada nueva versién que se va
redactando.

Sin embargo, la estructura textual de los planes de estudio historicos que hemos

revisado hasta aqui, de los programas y lineamientos curriculares, asi como sus

listados de contenidos reconocibles en cuanto contenidos de Lengua o Lenguaje,
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no facilit6 en muchas escuelas la tarea de advertir que los nuevos conocimientos
acerca de las prdcticas sociales del lenguaje expresan contenidos a ensenar en el
ambito escolar.

La tradicion escolar, como hemos visto, instal6 con fuerza en la escuela la idea
de que la lectura es el producto de un proceso perceptivo-visual. Desde la época
hispanica hasta los lineamientos curriculares de la segunda mitad del siglo pasa-
do, las nifas y los nifios aprendieron “letra por letra”, las unieron y, a partir de ello
accedieron —o no— al sentido de lo escrito.

Ahora bien, la posibilidad de acceder al significado no debe estar reservada a
aquellas y aquellos estudiantes que disponen de los conocimientos de los que el
texto da cuenta de manera no explicita (a qué lectores se dirige, con qué propo-
sito, es pertinente el texto para esos lectores, cumple sus propoésitos). Y mas aun.

Tomemos el ejemplo de la lectura de un articulo periodistico en la clase. No es
posible limitarse a hacer un anélisis de aspectos internos, de la manera en que se
redacta el titulo —con sustantivos mas que con verbos y condensando el sentido
de la nota—, de una observacién de los verbos en condicional, lo que no permitiria
confirmar la veracidad de la informacién... Aunque este analisis es necesario, el
mismo cobra su sentido en relacion con el rol de la prensa en el pais, con su credi-
bilidad, con el lugar que el periddico tiene en el entorno cotidiano de los jovenes
lectores..., dicho de otro modo, con las practicas sociales, lingliisticas y no lingiiis-
ticas, mas o menos comunes y familiares de los alumnos.

Lo que hace a la especificidad del lenguaje, considerado como practica social
y como actividad, no puede reducirse solamente al funcionamiento textual, a una
simple equivalencia entre una funciéon del lenguaje —argumentar, seducir, soli-
citar...— y los elementos lingiiisticos. Pero es también esta especificidad del len-
guaje, lo que hace que los saberes movilizados en sus practicas sean dificilmente
identificables y por lo tanto dificilmente ensefiables para muchos docentes y en el

ambito escolar (a partir de Bautier y Bucheton, 1997).

Muchas y muchos maestros, docentes comprometidos con su tarea, cuidadosos y pre-
ocupados por sus estudiantes, identifican a menudo la ensefianza de la lectura con la
ensenanza de la lectura oral. La interpretacion de lo leido suele evaluarse casi tinica-
mente a través de cuestionarios que se refieren a la literalidad del texto, e incluso las
preguntas se plantean siguiendo el orden en que los contenidos se proponen en él.

En el plan de estudios de 1937 lo maximo que se esperaba de los estudiantes
era que captaran la idea central del texto en las instancias de lectura silenciosa.
La posibilidad de que el estudiante localizara, por ejemplo, la expresion o el frag-
mento que le habia permitido advertir que el Gato con Botas mentia —lo cual no
esté dicho expresamente por el narrador— no estaba considerada.

Esa practica social de los buenos lectores —inferir lo no dicho— da lugar a
discusiones entre las y los lectores, a relecturas y, principalmente, a que las y los
pequenos o jovenes lectores descubran que pueden —y necesitan— inferir lo no
dicho, colaborar con el autor y construir sus propios significados.
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El autocontrol de la comprension que permite advertir una incoherencia —o
creer que la hay— lleva a releer..., pero no esta observado como un tema a hacer
evidente para las y los estudiantes en el proceso de formacion del lector. Se trata
por supuesto de aspectos que los buenos lectores ponen en practica en su propia
interpretacion de lo leido, pero no se plantean como contenidos de la ensenanza.

Persisten, por otra parte, las discusiones por el tipo de letra, cursiva o impren-
ta, como un reclamo recurrente entre docentes. Es decir, el trazado sigue forman-
do parte de la preocupacion de la escuela en tiempos de teclado y pantalla.

Es necesario multiplicar los espacios entre docentes para la discusion sobre
la ensefianza. Resulta imprescindible analizar y emplear modos de intervencion
con los ninos de la Unidad Pedagégica para que accedan a la alfabeticidad del
sistema de escritura al tiempo que amplian su recorrido lector, participan de
los intercambios sobre lo leido, dictan textos a su docente o escriben entre varios
—aunque no logren hacerlo de manera totalmente convencional— sobre lo que
leyeron o se trabajo en clase...

Resulta imprescindible asimismo asumir que ciertas prdcticas del lenguaje
requieren ser reconocidas como contenidos de ensefianza: como hacer presente
—y sostenida— la practica de leer las propias escrituras, de observar los aspec-
tos que necesitan mejorarse hasta poder apropiarse de los recursos con los que
lograr hacerlo.
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RESUMEN

En este articulo, desde los aportes tedrico-metodologicos de la lingiiistica an-
tropolégica (Duranti, 2000) y desde los estudios sobre educacion e intercultu-
ralidad (cfr. Rockwell, 2018), estudiamos la presencia de la lengua guarani en
una escuela secundaria puablica ubicada en la Villa 21-24 de la Ciudad Aut6no-
ma de Buenos Aires. El objetivo de este trabajo consiste en describir y analizar
la situacion socioetnolingiiistica de estudiantes de cuarto afio en relaciéon con
algunas tensiones observadas en torno a la lengua guarani. Para abordar la te-
matica planteada, realicé un trabajo de campo intensivo de caracter etnografi-
co, que se integra en una investigacion de mayor alcance que se esta llevando
a cabo en el marco de la tesis de maestria en Educacion. Pedagogias criticas y
problematicas socioeducativas (Universidad de Buenos Aires).
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ABSTRACT

In this paper, drawing on the theoretical and methodological contributions of an-
thropological linguistics (Duranti, 2000) and studies on education and intercul-
turality (cf. Rockwell, 2018), we examine the presence of the Guarani language
in a public high school located in Villa 21-24 in the Autonomous City of Buenos
Aires. The objective of this study is to describe and analyze the socio-ethnolin-
guistic situation of fourth-year students in relation to certain tensions observed
regarding the Guarani language. To address the proposed topic, I conducted an
intensive ethnographic fieldwork, which is part of a broader research project be-
ing carried out within the framework of a Master’s thesis in Education. Critical
pedagogies and socio-educational issues (University of Buenos Aires).

KEYWORDS
Interculturality = education = Guarani language = secondary school

INTRODUCCION

Segun sehala Censabella (2010), Argentina es un pais multilingiie en razén de la
existencia de diversas lenguas indigenas en el territorio nacional. En la Ciudad Au-
ténoma de Buenos Aires (CABA), nos encontramos con un porcentaje significativo
de estudiantes que hablan/entienden otra lengua ademés del espafiol como el gua-
rani, el quechua o el aimara. Sin embargo, esta ciudad ain no ha implementado
la modalidad de Educacion Intercultural Bilingiie (EIB), que establece la Ley de
Educacion Nacional N° 26.206 (LEN, 2006), en las escuelas a las que asisten es-
tudiantes que hablan una lengua de origen indigena, entre ellos y ellas, hablantes
de guarani paraguayo (Ciccone, 2021), en parte debido a la percepcion de que en
los centros urbanos no existe poblacion indigena o migrante que hable lenguas in-
digenas. A este respecto, Ciccone (2021) sefala que, dado que la EIB es solamente
concebida como una politica publica destinada hacia la poblacion que se autorreco-
noce indigena, se invisibiliza a la poblacion migrante hablante de lenguas de origen
indigena y a la poblacion criolla proveniente de provincias argentinas en las cuales
también se habla dicha lengua. Incluso, segtin esta autora, la lengua guarani en con-
textos educativos puede ser entendida como una lengua de migracion.

En general, y como consecuencia de los movimientos migratorios de las ulti-
mas décadas, los contextos urbanos se caracterizan por su riqueza cultural y lin-
giiistica. Particularmente, CABA recibe tanto migrantes internos provenientes de
las provincias, como migrantes de paises limitrofes y de paises de la region. Segin
el Anuario de Estadistica Educativa de la CABA (2020), los distritos escolares
N° 5y N° 19 son los que tienen el mayor porcentaje de alumnos extranjeros en
la educacién comin del nivel secundario del sistema puablico de ensehanza. En el
caso del distrito N° 5, el 12,8% de los alumnos y las alumnas de la educacion co-
mun del nivel secundario son extranjeros, provenientes de Paraguay (el 6,5%), de
Pert (2,4%) y de Bolivia (2,3%), entre otros origenes. En el distrito N° 19, el 13,5%
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de los alumnos del nivel secundario son extranjeros, distribuidos de la siguiente
manera: Bolivia, 7,2%; Paraguay, 3,7% y Peru, 2%.

Para abordar la tematica de la diversidad lingiiistica y cultural en la escuela
secundaria, realizamos un trabajo de campo intensivo en una escuela secundaria
publica ubicada en el distrito escolar N° 5 en la que gran parte del alumnado es de
origen paraguayo y habla o comprende en diversos grados la lengua guarani. Ade-
mas, la escuela cuenta con migrantes internos de Corrientes y Misiones, que tam-
bién tienen contacto con la lengua guarani. Finalmente, se encuentra en menor
medida un nimero de estudiantes provenientes de Bolivia, que tienen contacto
con el quechua, y también de Perti. De esta manera, presentamos algunos avances
de investigacién, producto del trabajo de campo realizado en 2022.

Las preguntas problematizadoras que guian este trabajo son las siguientes:
¢qué sentidos cobran la presencia o la ausencia de las lenguas indigenas y/o de
migracion en las clases? ¢En qué claves se interpretan los saberes de los alumnos
y las alumnas que hablan o conocen lenguas indigenas o de migracion? éDe qué
modo surgen en el aula las variedades lingiiisticas de los estudiantes en contacto
con otras lenguas de origen indigena?

Creemos que el contexto urbano resulta un espacio propicio para nuestras inda-
gaciones ya que la presencia de saberes y culturas indigenas y migrantes no suele ser
abordada en las grandes ciudades. Por su parte, los estudios sobre interculturalidad
y educacion han estado concentrados en el nivel primario, el maximo nivel de en-
seflanza obligatorio en Argentina hasta 2006. En este sentido, el presente articulo
se propone como un aporte al estudio de la lengua guarani en la escuela secundaria
en contextos urbanos. Retomando los planteos sobre justicia en educacion (Terigi,
2014), podemos afirmar que una escuela justa deberia promover la inclusion de los
y las migrantes en las practicas escolares y pedagogicas que hablan guarani. De esta
manera, el hecho de que muchos alumnos y alumnas sean bilingiies espafol-gua-
rani deberia ser considerado no como una situacién de vulnerabilidad, sino todo lo
contrario: como una posibilidad para el desarrollo de practicas pedagogicas inclusi-
vasy de calidad. En casos de bilingiiismo de los estudiantes migrantes en zonas ur-
banas, Terigi (2014) remarca la importancia de valorar la positividad de este hecho
para el aprendizaje de la lengua escolar, en lugar de interpretarlo en clave de déficit.

A continuacion, presentamos una fundamentacion del estudio, el abordaje meto-
dologico y la descripcion del trabajo de campo realizado. Mas adelante, analizamos
los datos obtenidos a partir del relevamiento socioetnolingiiistico de la poblacion y
recabamos algunas tensiones observadas en torno a las variedades del espafiol y el
idioma guarani. Finalmente, comentamos las conclusiones a las que hemos arribado.

FUNDAMENTACION

Para nuestra investigacion, consideramos que la lingiiistica antropologica y los
estudios sobre interculturalidad y educacion constituyen un acervo tedrico de
gran importancia.
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La lingiiistica antropolégica, tal como ha sido definida por Duranti (2000), se
encarga del “estudio del lenguaje como recurso de la cultura, y del habla como una
practica cultural” (p. 21). Los sujetos de estudio, es decir, los hablantes, son consi-
derados como actores sociales, miembros de comunidades complejas. En palabras
de Duranti (2000):

La singularidad de la antropologia lingiiistica reside, en otra parte, mas concreta-
mente, en su interés por los hablantes como actores sociales, en el lenguaje como
condicion y resultado de la interaccién social, en las comunidades de habla como
entidades simultaneamente reales e imaginarias cuyas fronteras estan constan-

temente rehaciéndose y negociandose a través de miles de actos de habla. (p. 26)

Con respecto a las investigaciones en el campo de la interculturalidad, nume-
rosos estudios (entre ellos, Mendoza Zuany et al., 2015; Rockwell, 2018 y Moya,
2019) han resaltado la necesidad de la diferenciacion entre las categoricas te6-
rico-politicas de “interculturalidad”, por un lado, y “multiculturalidad”, por el
otro. En su analisis sobre la civilidad y la diversidad cultural, Rockwell (2018)
reconoce que “la interculturalidad, a diferencia de la multiculturalidad, intenta
enfocarse en lo que ocurre entre los grupos para comprender los procesos cultu-
rales dinamicos y creativos en contexto” (p. 207). Asimismo, se sefiala la impor-
tancia de comprender el concepto de cultura en términos de dialogo (Rockwell,
2018), como un elemento central para las politicas interculturales en educacién
(Pagliaro, 2012). Por su parte, Moya (2009) define a la interculturalidad como la
relacion entre culturas en conflicto, insertas en una estructura de poder. Ade-
mas, sugiere emplear el término interculturalidad por sobre multiculturalidad
y/o multietnicidad, ya que estos tltimos retoman el discurso de la tolerancia y la
coexistencia pacifica.

Diversos estudios han trabajado la cuestion de la politica educativa en relacion
con la interculturalidad de nuestro pais, mas especificamente, han analizado los
alcances y las limitaciones de la modalidad de Educacion Intercultural Bilingiie
(EIB), incluida en la Ley de Educacion Nacional (LEN, 2006).

En Argentina, la sancién de la LEN signific6 un cambio de rumbo con respec-
to a la politica educativa de los afios noventa, ya que en términos de Gluz (2018),
implic6 un “verdadero baluarte simbdlico de la contrarreforma en el campo es-
colar, que desplaza —sin abandonar— el discurso de la equidad para centrarse en
la igualdad” (p. 8). Desde el planteo de Feldfeber y Gluz (2019), se entiende el
derecho a la educacion en clave de democratizacion, en el sentido de que esta 1ul-
tima implica “la garantia estatal de la materializacién y vigencia efectiva de los
derechos consagrados” (p. 24) y “el reconocimiento de derechos emergentes [...]”
(O’Donnell, 2008, cit. en Feldfeber y Gluz, 2019, p. 24).

En dialogo con el Articulo 75 de la Constitucion Nacional (1994), la LEN es-
tablece como uno de los fines de la politica educativa nacional “asegurar a los
pueblos indigenas el respeto a su lengua y a su identidad cultural, promoviendo la
valoracion de la multiculturalidad en la formacion” (LEN, 2006, Art. 11, Inc. “Qi”).
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Ademas, recordemos que el Capitulo XI de la Ley de Educacion Nacional (2006)
incluye el sentido y la orientaciéon de la modalidad EIB: “La Educacion Intercul-
tural Bilingilie promueve un didlogo mutuamente enriquecedor de conocimientos
y valores entre los pueblos indigenas y poblaciones étnica, lingiiistica y cultural-
mente diferentes, y propicia el reconocimiento y el respeto hacia tales diferencias”
(LEN, 2006, Cap. XI).

Se trata del reconocimiento de derechos emergentes de los pueblos indigenas,
como el derecho a “recibir una educacién que contribuya a preservar y fortalecer
sus pautas culturales, su lengua, su cosmovision e identidad étnica; a desempe-
narse activamente en un mundo multicultural y a mejorar su calidad de vida”
(LEN, 2006, Cap. XI).

Desde la antropologia, Hirsch y Serrudo (2010), si bien no analizan en de-
talle la modalidad EIB propuesta en 2006, trazan un panorama general de la
educacion escolar en comunidades indigenas, con especial énfasis en la Educa-
cion Intercultural Bilingilie (EIB). Dichas autoras reconocen que los programas
de EIB, aunque limitados y deficientes en muchos aspectos, contribuyen al reco-
nocimiento de la multietnicidad y de la diversidad presente en las escuelas de la
Argentina:

[...] [L]a practica EIB en la Argentina, aiin con todas sus deficiencias y limitacio-
nes, constituye un modelo alternativo a una educacién normativista y a la cons-
truccion de una ciudadania hegemonica y, en consecuencia, posibilita, ain inci-
pientemente, el reconocimiento de la diversidad étnica, lingiiistica y cultural del
pais (Hirsch y Serrudo, 2010, p. 39).

Mas recientemente, Hecht (2020) reconstruye un panorama sobre la modalidad
EIB en Argentina, del que destacamos el progreso en la definicion de politicas
publicas y en la normativa especifica, al mismo tiempo que sefala las dificultades
en la implementacion y la concentracion, en la practica, en los niveles inferiores de
escolarizacion. En este sentido, la educaciéon de y con indigenas y migrantes en el
nivel medio de ensefianza no ha sido abordada de manera sistematica, en tanto los
estudios se han focalizado en la educacion basica. A este respecto, Novaro y Diez
(2015) senalan la exclusion de la poblacion migrante de estos espacios escolares
debido a “sus formas subordinadas de estar en la escuela”, mientras que Villa et al.
(2009) mencionan que las propuestas educativas que toman como “punto de par-
tida el reconocimiento de distintas experiencias culturales vinculadas a pueblos
originarios, jovenes, mujeres y migrantes” han dejado de lado la escolarizacion de
jovenes y adultos.

Ahora bien, tal como sefialan diversos especialistas (cfr. Moya, 2019; Rockwe-
11, 2018; Villa et al., 2009), en la agenda educativa latinoamericana queda pen-
diente la sistematizacion y el ordenamiento de la educacion intercultural para el
conjunto de las sociedades nacionales que involucre a todos los sujetos sin cons-
truir la otredad como diferencia, usualmente empleada para lograr la asimilacion
a las culturas “dominantes”.
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Desde los estudios lingiiisticos, Ciccone (2021) considera que la Ley de Educa-
cion Nacional “no prevé que deba aplicarse una educacion bilingiie e intercultural
a los estudiantes en general, incluso en escuelas con estudiantes que hablan una
lengua de origen indigena y no se reconocen como pertenecientes a un pueblo in-
digena” (p. 365). Ademas, sefiala el caso de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires,
la cual cuenta con una importante poblacion migrante en las escuelas, pero en
cuyo territorio no se aplica esta modalidad del sistema educativo.

ABORDAJE METODOLOGICO

Para llevar a cabo esta investigacion, realicé un trabajo de campo intensivo a par-
tir de los aportes de la etnografia, en una escuela de Educacion Media Comun del
sistema publico de ensefianza de la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires (CABA).
Especificamente, seleccioné una escuela media perteneciente al distrito escolar
N© 5, ya que a partir de algunas observaciones informales pudimos recabar que
dicha escuela cuenta con una proporcion significativa de alumnos y alumnas que
tienen contacto con la lengua guarani y, en menor medida, con la lengua quechua.
Como han sefialado algunos alumnos algunas alumnas y docentes, sus familias
han migrado a la Argentina provenientes en su mayoria de Paraguay, pero tam-
bién de Bolivia y Pert.

En una primera instancia, elaboramos un relevamiento socioetnolingiiistico
de los y las hablantes (Pacor et al., 2015) y, posteriormente, analizamos la pre-
sencia del idioma guarani en la escuela, a partir de algunas tensiones observadas
respecto de las variedades del espafiol y de la lengua guarani.

Con respecto a la recoleccion de datos, empleamos la estrategia de la triangu-
lacion de datos. Principalmente nos dedicamos a la participacién-observacion en
clases de Lengua y Literatura de tres cursos de cuarto ano en una escuela secun-
daria publica del distrito N°5, ubicada en la Villa 21-24 de Barracas. Teniendo en
cuenta los grados entre la observacion y la participacion que senala Guber (2005),
cumplimos el rol de participante observadora en las aulas de cuarto ano. A su
vez, nos valemos de la recoleccion de fuentes secundarias (anuario estadistico
educativo) y de fuentes primarias (entrevistas a informantes clave y encuestas a
estudiantes).

BREVE DESCRIPCION DEL TRABAJO DE CAMPO

En el marco del trabajo de campo llevado a cabo durante 2022, realizamos una
serie de visitas a una escuela secundaria ubicada en la Villa 21-24 del barrio por-
teno de Barracas. Para este articulo, trabajamos con los datos obtenidos a partir
de la participacion-observacion en clases de Lengua y Literatura de cuarto afio,
de las encuestas realizadas a los estudiantes de ese mismo afio y de entrevistas
efectuadas a docentes de la asignatura. Llevamos a cabo una actividad enmarcada
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en la asignatura Lengua y Literatura con tres grupos de estudiantes de cuarto afno
con los objetivos de: (i) presentar mi participacion en la escuela; (ii) recabar datos
para realizar un diagnoéstico sociolingiiistico; y (iii) contribuir a la visibilizacion
de la lengua guarani y de las variedades del espanol en contacto con dicha len-
gua. La propuesta pedagogica, anticipada a las docentes del curso, consistio en la
lectura y el comentario de un cuento de la autora argentina Hebe Uhart, titulado
“Bernardina”, en el que una mujer migrante paraguaya que vive en Buenos Aires
cuenta en primera persona su historia de migracion y de vida, utilizando un estilo
narrativo que retoma recursos de la oralidad. Como modos de otorgar verosimi-
litud al relato, la narradora cuenta su historia en una variedad del espaiol en
contacto con la lengua guarani e incluye también algunas palabras en esta tltima
lengua.

La actividad se desarroll6 en dos o tres encuentros, dependiendo de los tiem-
pos de cada curso, y estuvo guiada por una serie de preguntas que orientaban a
reflexionar sobre la cuestion lingiiistica (las variedades del espafnol en Buenos
Aires y en Paraguay, el empleo de la lengua guarani por parte de la narradora
del cuento) y sobre la situacién de migracion de la protagonista. Tanto la inves-
tigadora como la profesora a cargo del curso guiaron la actividad orientando el
debate generado durante la lectura y después de esta. La modalidad de trabajo
fue diferente con cada grupo, dadas las caracteristicas del grupo y la propuesta
de la docente a cargo. En dos de los cursos, los y las estudiantes respondieron
las preguntas por escrito, luego de la puesta en comiin sobre el cuento leido. En
cambio, en otro curso, se trat6 de un intercambio oral a partir de la guia de pre-
guntas estipulada.

Luego de esta actividad, los y las estudiantes contestaron una breve encues-
ta sociolingiiistica de manera anénima. Esta consisti6 en una serie de preguntas
sobre el origen de los y las estudiantes y sus familias, sobre la frecuencia y los
contextos de uso del espaiol y otras lenguas. Consideramos que el orden de las
actividades desarrolladas junto a estudiantes y docentes (primero la conversacion
en torno a un cuento disparador y luego la encuesta sociolingiiistica) constituy6
una estrategia favorable para lograr que los y las estudiantes no se sintieran cohi-
bidos por la investigadora ni sintieran vergiienza lingiiistica.

RELEVAMIENTO SOCIOETNOLINGUISTICO
DE LA POBLACION

Comenzamos esta exposicion por el comentario de los datos arrojados por las en-
cuestas completadas por 38 estudiantes de cuarto afio (4° A, B y C) del turno
mafiana con el objetivo de caracterizar la situaciéon sociolingiiistica de los y las
estudiantes.

Por un lado, con respecto al origen de los y las estudiantes y sus familias,
podemos enunciar que la nacionalidad del padre y/o de la madre de casi la mi-
tad (47%, 18 en total) es paraguaya, mientras que solo 6 de los encuestados y
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las encuestadas (15,79%) naci6 en Paraguay. Si sumamos a quienes tienen padres
argentinos, pero tienen familia que vive en Paraguay (3 en total), podemos reca-
bar que hay un 55,26% de los alumnos y las alumnas que tiene familia de origen
paraguayo (21 en total). También, en el grupo encuestado, aunque en un ntimero
mucho menor, encontramos familias provenientes de Venezuela, Perti, Brasil y
Bolivia. En el caso de que el padre y/o la madre de los y las estudiantes tengan
nacionalidad argentina, algunas y algunos de ellos provienen de provincias como
Misiones, Chaco, Santiago del Estero, Tucuméan, Salta o Corrientes (9 en total).

Por otro lado, la cuestion lingiiistica fue abordada en la encuesta a partir de
preguntas en relacion al uso de la(s) lengua(s) en diversos contextos con el fin de
visibilizar aquellas situaciones particulares que se dan en contextos de diglosia,
teniendo en cuenta que, en el caso del guarani paraguayo, este:

esta en una situacion de doble diglosia interna (De Granda, 1980/81: 804): por un
lado, en relacién con el espafiol, por otro, respecto de una variedad estandarizada
del guarani que se posiciona como la opcioén purista frente al mayoritario jopara,
“cuya estructura es esencialmente guarani pero que integra un alto porcentaje de
vocabulario espanol” (Lustig, 2002: 56). Esto hace que muchos hablantes, entre
ellos los estudiantes con los que trabajamos, nieguen que hablan la lengua o mini-
micen su competencia, dado que consideran que la hablan “mal” o “por la mitad”
(Ciccone et al., 2021, p. 22).

Con respecto a la lengua de mayor circulacién en el contexto intrafamiliar, 9 es-
tudiantes contestaron que el guarani es la lengua mas utilizada en sus casas. De
estos, 3 sehalan el guaraniy el espaiiol como los idiomas mas utilizados. También
hay un o una estudiante que menciona la lengua portuguesa y otro u otra, el que-
chua como de uso intrafamiliar. En el primer caso, se trata de un o una estudiante
cuya familia es de Brasil y de Misiones; mientras que, en el segundo, es de Bolivia.
En cuanto a la lengua usada con menor frecuencia en sus hogares, 9 estudiantes
respondieron que el guarani se utiliza en sus casas de manera no frecuente. Tres
estudiantes que no habian incluido el idioma guarani en las preguntas anteriores
informaron: el primero o primera, que la lengua que usaban los mayores para
retarlo/a en su infancia era el guarani; el segundo o segunda y el tercero o tercera,
que en reuniones familiares o de amigos, ademas del espafiol, se utiliza el guarani.
Por lo tanto, es posible sostener que un 55,26% de los encuestados y encuestadas
tienen contacto con la lengua guarani en el contexto del hogar, lengua utilizada
de manera preponderante, concomitante con el espanol o bien solamente en si-
tuaciones especificas (reuniones familiares o retos de mayores). Por otro lado, 9
estudiantes reconocen que las personas que viven en sus casas se dirigen a ellos
en guarani. Es llamativo que la amplia mayoria sostiene que la lengua en la que
se comunica con sus amistades es el espanol. Solamente 4 estudiantes incluyen
el guarani (en concomitancia con el espafiol) en esta respuesta, aunque tres lo
hacen con la aclaraciéon de que “a veces decimos una que otra palabra en guara-

s

ni pero para joder”, “jodiendo casi siempre” y “jodiendo en guarani” (encuesta a
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estudiantes, 2022).! Finalmente, en cuanto a la autopercepciéon de la competencia
comunicativa, podemos senalar que 22 estudiantes sostienen que hablan otra len-
gua ademas del espafiol (guarani, portugués, italiano, inglés, francés, aleman), de
los cuales para 13 es el guarani; es decir, un 34,21% del total de los estudiantes
habla guarani. Respecto al desempefio en otro idioma, la mayoria de esos y esas
estudiantes contest6 que entiende guarani, mientras que solo dos hablan y escri-
ben en guarani. Incluso se presenta el caso de estudiantes (4) que no contestaron
que hablaban otro idioma ademés del espafiol, pero que en la categoria sobre la
competencia comunicativa respondieron que entendian el guarani. Si tenemos en
cuenta estas situaciones, obtenemos que el 44,74% del total de los encuestados y
encuestadas tiene alguna competencia comunicativa en guarani. Ademas, un o
una estudiante puede traducir a otros del idioma quechua al espafiol y otro u otra
entiende el portugués. Con respecto al uso de lenguas extranjeras, algunos y algu-
nas mencionan el francés, inglés o aleman aprendidos mayormente en contextos
escolares.

En resumen, segin los datos arrojados por las encuestas, mas de la mitad de
los y las estudiantes de cuarto afio del turno manana tiene familia de origen pa-
raguayo, mientras que casi la mitad de ellos y ellas posee algtin grado de compe-
tencia comunicativa en guarani. Ademas, es preciso remarcar que quienes hablan
o entienden guarani lo utilizan mayormente en el contexto del hogar. Por lo tanto,
podemos sostener que los y las estudiantes que asisten a cuarto ano presentan un
contexto de gran diversidad lingiiistica, caracterizado por la presencia mayorita-
ria del guarani, ademas del espaiol, y también, aunque en menor medida, por el
portugués y el quechua.

TENSIONES EN TORNO A LA
LENGUA GUARANI EN LA ESCUELA

Ahora bien, es necesario poner en relacion los datos arrojados por las encuestas
con otros datos recabados en entrevistas y observaciones de clases sobre la com-
petencia comunicativa del guarani de los y las estudiantes y sobre el lugar que
ocupa esta lengua en la escuela y en el barrio.

Alo largo de los encuentros con los y las estudiantes, se fueron dando diversas
situaciones en torno a la lengua guarani y las variedades lingiiisticas en contacto
con el guarani. Aqui retomamos una seleccion de comentarios representativos
de esa variedad de situaciones y actitudes lingiiisticas con el objetivo de esbo-
zar algunas tensiones y conflictos. Como recabamos en las encuestas, los y las
estudiantes presentan diferentes grados de dominio del guarani. A partir de las

1. Mencionamos la fuente de donde se obtuvieron los datos con una referencia al tipo
de estrategia de recoleccion: encuesta, entrevista o registro de campo, junto con la
fecha de recoleccion. En algunos casos, se colocan las iniciales del informante.
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interacciones en contextos 4ulicos, con un texto literario que habilit6 la discusion
sobre la(s) lengua(s) y las variedades lingiiisticas, fue posible recopilar algunas
situaciones respecto de la competencia comunicativa que refieren los y las estu-
diantes. A continuacion, analizo algunos registros de campo (2022):

Les pregunto si piensan que la autora es de Paraguay o habla guarani. Algunos
dicen que si, otros que no. Una alumna comenta que puede no ser paraguaya, pero
habla guarani. Mas adelante, comenta su propio caso: ella aprendi6 guarani en el
barrio, no tiene familia paraguaya. Dos alumnos dicen que Uhart no es paraguaya
porque no sabe que la chipaguazi no se amasa (asi aparece en el cuento), ya que
es como una sopa (uno hace gesto de revolver). Otro alumno dice que el cuento le
gusto, pero que podria haber méas palabras en guarani ya que hay pocas (registro
4B, 13/05/2022).

Una alumna comenta para todos: “entiendo pero no lo hablo. A veces intento pero
no me sale”. Discuten con el companero de al lado que entienden guarani, pero

que no saben por qué no lo hablan (registro 4B, 20/05/2022).

Una alumna cuya familia es de origen paraguayo comenta que le hablan en gua-
rani, pero que no entiende. Tampoco quiere entender ni aprender otro idioma.
Solamente espanol. Refiere que no le gusto el cuento porque esta mal escrito (re-
gistro 4C, 23/05/2022).

Més adelante, sigo leyendo el cuento con interrupciones y comentarios de los
alumnos sobre la lectura. En algunos casos, cuando hago alguna pausa, comentan
sobre los personajes y las situaciones del cuento. En otros casos, son interrupcio-
nes en el medio de la lectura para corregir la pronunciaciéon de las palabras o las
expresiones del guarani que aparecen en el cuento (Ibicuy, jaguareté, payagua,
guazu, jejapd). También para mencionar que Rosa es una “milipili”, que es como
traducen espontaneamente “jejap6” (nariz parada), o para reirse de la expresion
w

“yacaré-valija” o de mi pronunciacion del sonido “y” en “Ibicuy” (registro 4A,
01/09/2022).

Si bien la situacion de cada curso fue particular, nos pareci6 interesante sefialar
algunas regularidades que encontramos durante las actividades llevadas a cabo
en los tres grupos. En primer lugar, remarcamos la circulacion del guarani en el
barrio: segtin los y las estudiantes, se puede no ser paraguayo o paraguayay hablar
guarani por el entorno lingiiistico en el que se encuentran. Como refiere la estu-
diante mencionada, ella aprendi6é guarani a pesar de no tener familia paraguaya.
También una de las docentes de cuarto ano menciona la circulaciéon de la lengua
guarani en el barrio, por influencia de los vecinos y las vecinas de Paraguay:

Yo creo que en su mayoria/ si no vienen de familias de Paraguay o directamente

no vienen de Paraguay/ tienen vecinos/ o sea que// Estoy segura de que el guarani
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todo el tiempo esta en nuestro cotidiano aca dentro de la escuela/ en todos los
cursos// Pero esto mismo que por ahi lo de la verglienza <hay un montoén de co-
sas> va haciendo que en los primeros afios por ahi/ se note menos dependiendo
del grupo// Y también muchas veces el uso del guarani dentro del aula/ lo habilita
segin quién sea el portador de eso éno? Si dentro del grupo tiene un rol més de
lider o una personalidad més/ El resto se habilita también a hablar guarani//
(L.D., 2022).2

En segundo lugar, muchos estudiantes refieren que “entienden, pero no hablan”.
Como vemos, algunos comentan que no saben por qué no lo hablan, a pesar de
entender lo que les dicen. A este respecto, otra de las profesoras de Lengua y Li-
teratura sefiala:

Como se dice en guarani/ Y a veces/ esa pregunta/ no encuentra respuesta porque
nadie quiere decir que habla guarani/ No sé como/ Porque yo escucho pero no//
Entiendo poco te dicen/ Y después te das cuenta que estan hablando guarani per-

fecto/ con otro compafero/ Entonces como que eso esta muy vedado// (V.S., 2022).

Como vemos, la competencia comunicativa en guarani muchas veces difiere de la
autopercepcion de esa competencia. Si bien no en todos los casos puede ser asi,
hemos notado en algunas observaciones de campo lo que menciona la docente:
“entiendo poco te dicen/ Y después te das cuenta que estan hablando guarani per-
fecto”. Otra de las observaciones que realiza una estudiante es que sus familiares
le hablan en guarani, pero que no entiende. Ademas, en este caso, la estudiante
comenta que no tiene interés en aprender la lengua (ni ninguna otra), y asocia la
incorreccion lingtiistica (“esta mal escrito”) con la variedad del espaiiol en contac-
to con el guarani que utiliza la narradora-protagonista del cuento.

En tercer lugar, con respecto a la circulacion del guarani en la escuela, es im-
portante senalar que el uso del guarani en la escuela parece estar supeditado a la
habilitaciéon de un lider en el grupo que hable esa lengua, como menciona una de
las docentes en el fragmento citado més arriba. En uno de los cursos en los que
trabajamos, observamos que una estudiante que hablaba guarani y tenia una ac-
titud positiva respecto de esta lengua habilitaba muchas veces otros comentarios
de estudiantes sobre tal o cual palabra en guarani, su traducciéon o su pronuncia-
cion. De hecho, en ese curso un grupo de estudiantes se encargaba de traducir las
palabras guaranies que aparecian en el texto, corregia la grafia o la pronunciacion
de estas. Sobre ese mismo curso, la docente a cargo comenta en una entrevista:

Pero/ por ejemplo/ en cuarto pasa que: se empiezan a corregir y dicen no/ asi

no se dice// El otro dia/ una de las chicas se puso en el pizarréon a/ escribir en

2. Para la transcripcion de las entrevistas, seguimos los lineamientos generales de Du-
ranti (2000).
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guarani/ Que eso por ahi no es algo tan comtn/ Por ahi si la mayoria pueden ha-
blar/ pero por ahi es mas dificil// Eh/ que escriban/ Entonces se corregian entre
ellos/ Y decian/ Y bueno y terminaban concluyendo/ Bueno en mi familia se dice
asi/ éViste? (L.D., 2022).

En cuarto lugar, senalamos el dominio de la escritura en guarani que menciona
la docente con respecto a algunos de sus estudiantes. Si bien refiere que no es tan
comun el dominio de la lectoescritura en guarani, destaca una situacion aulica en
la que espontaneamente los y las estudiantes discutieron sobre la correccion de
cierta escritura.

A partir del trabajo de campo realizado, podemos sefalar que se presentan
algunas tensiones en torno a la lengua guarani. Aqui esbozamos algunas de ellas
organizadas en relacion con el &mbito de circulacién de la lengua y con el grado
de competencia comunicativa. Con respecto a la circulacion, podemos enunciar
que diversos informantes mencionan la amplia circulacién que la lengua tiene
en el contexto del barrio, dada por la gran presencia de migrantes paraguayos y
paraguayas. En la escuela, pareciera que la circulacion de la lengua se torna mas
compleja: “nadie quiere decir que habla guarani” o “el uso del guarani dentro del
aula/ lo habilita segiin quién sea el portador de eso”. Es decir, no solo el uso de la
lengua se encuentra en ocasiones vedado o supeditado a quién lo habilite, sino que
también se refiere la situacion de vergilienza lingiiistica por parte de los y las ha-
blantes de guarani. Sin embargo, en algunas oportunidades notamos que los y las
estudiantes encontraban en el espacio 4ulico un espacio propicio para la discusion
y el debate metalingiiistico sobre algunas palabras guaranies: su pronunciacion,
significado y sentidos en contexto.

CONCLUSIONES

Alo largo de este articulo, nos referimos a la presencia de la lengua guarani en un
contexto escolar urbano, especificamente en una escuela secundaria ptblica de la
Villa 21-24. Si bien esta investigacion se encuentra en desarrollo, fue posible pre-
sentar algunos avances logrados a partir del analisis de los datos recabados en el
trabajo de campo intensivo enmarcado en los lineamientos teéricos de la antropo-
logia lingiiistica y en los estudios sobre educacion e interculturalidad. Discutimos
la bibliografia especializada y actualizada sobre la temética, con especial énfasis
en los alcances y las limitaciones de la educacion intercultural bilinglie en Argen-
tina. Especificamente, nos referimos al contexto educativo de la Ciudad Autono-
ma de Buenos Aires, en el cual, si bien encontramos una importante diversidad
cultural y lingiiistica, la modalidad EIB no se aplica. Posteriormente, comenta-
mos los resultados obtenidos a partir del relevamiento socioetnolingiiistico de la
poblacién estudiada. Finalmente, analizamos algunas tensiones que observamos
en torno a la lengua guarani y a las variedades del espafiol en contacto con esa
lengua: por un lado, en relacion con la circulacion del guarani en la escuela y en
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el barrio y, por el otro, en relacion con el grado de competencia comunicativa de
los y las hablantes. En la escuela en la que realizamos la investigacion, pudimos
recabar que cerca de la mitad de los y las estudiantes tiene algin grado de com-
petencia en la lengua guarani. Sin embargo, las maneras en las que esa lengua
aparece en los contextos escolares distan de ser poco conflictivas; por el contrario,
encontramos algunas actitudes negativas sobre esa lengua y sobre su uso en los
espacios escolares. En futuros trabajos, seria interesante ahondar en los sentidos
que le atribuyen los actores de la comunidad educativa al uso de la lengua guarani
en el espacio 4ulico y como esos sentidos impactan en los vinculos pedagogicos.
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Ensenar los géneros textuales en
las clases de Lengua y Literatura o
en clases de Practicas del Lenguaje

RESUMEN
El articulo aborda el concepto de género textual desde el marco teérico del
interaccionismo sociodiscursivo, cuya concepcion epistemologica deriva de
la nocion de habla dialogal de Valentin Voloshinov, publicada en 1929 como
Marxismo y filosofia del lenguaje (MFL).

En las instituciones escolares se espera que los profesores de Lengua y Li-
teratura o de Practicas del Lenguaje ensefiemos a razonar en lengua materna.

Desde nuestra perspectiva didactica proponemos el género textual como
herramienta teérico-metodologica, definida por el uso social, que circula
por las aulas como concepto desde el sentido comtin. En consecuencia, tra-
taremos de revisitar este concepto, para discutir y presentarlo teéricamente
en la propuesta de ensefianza de los géneros textuales escolares.

A partir de nuestras investigaciones en didéctica de la lengua primera
en los niveles de ensefianza primario, secundario y superior (Riestra, 2010,
2014, 2018), nos preguntamos como aprenden hoy los nifnos y los jovenes a
hacer textos en la escuela y encontramos que, generalmente, los docentes
se basan tanto en divulgaciones de las teorias lingiiisticas cognitivas como
textualistas por lo que, los llamados tipos textuales o géneros textuales, en

la practica operan como descriptores lingiiisticos abstractos.
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Partir de la practica del lenguaje para la ensefianza implica, ademas de
reflexionar sobre la teoria, analizar nuestras propias acciones de lenguaje
como docentes, es la propuesta didactica que elaboramos para la formacion
docente.

Para estudiar la adopcion y adaptacion de los géneros textuales Bronc-
kart (2007) introduce el concepto vygotskiano de desarrollo en la elabora-
cion de secuencias didacticas.

Desde nuestra actividad de docencia sostenemos que es en la diversidad
de los géneros donde se condensan todos los contenidos de ensefianza de
una lengua, por lo que proponemos la modelizacién de los géneros como
tarea de investigacion necesaria de la Did4ctica de las Lenguas.

PALABRAS CLAVE
Ensenanza de la Lengua = géneros textuales = teorias lingiiisticas » propuesta
didactica

TITLE
Teaching textual genres in Language and Literature classes or Language
Practice classes

ABSTRACT

This paper addresses the concept of textual genre from the theoretical
framework of sociodiscursive interactionism, whose epistemological con-
ception derives from Valentin Voloshinov’s notion of dialogical speech, pub-
lished in 1929 as Marxism and philosophy of language.

In schools, it is expected that Language and Literature or Language
Practices teachers teach reasoning in the mother tongue.

From our didactic perspective, we propose textual genre as a theoret-
ical-methodological tool, defined by social use, which circulates in class-
rooms as a concept derived from common sense. Consequently, we will
revisit this concept in order to discuss and present it theoretically in the
proposal for teaching textual genres in schools.

Based on our research in first language didactics at the primary, second-
ary and higher education levels (Riestra, 2010, 2014, 2018), we wonder how
children and young people learn to produce texts in schools today. We found
that teachers generally rely on the circulation of cognitive and textualistic
linguistic theories, causing so-called text types or textual genres to function
as abstract linguistic descriptors in practice.

Starting from practice language for teaching implies not only reflecting
on theory but also analyzing our own language actions as teachers. This is
the didactic proposal that we developed for teacher training.

To study the adoption and adaptation of textual genres, Bronckart (2007)
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introduces the Vygotskian concept of development in the elaboration of di-

:

dactic sequences.
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From our teaching activity, we maintain that it is in the diversity of gen-
res where all the teaching contents of a language are condensed. Therefore,
we propose the modeling of genres as a necessary research task in Language
Didactics.

KEYWORDS
Language teaching = text genres = linguistic theories = didactic proposal

En este articulo abordamos el concepto de género textual que adoptamos desde
el marco teodrico del interaccionismo sociodiscursivo, cuya concepciéon epistemo-
logica deriva de la nocion de habla dialogal de los lingiiistas rusos de la década
1920-1930.

Es en el contexto de la revolucion socialista que Valentin Voléshinov (1895-
1936) delimit6 y desarroll6 en su tesis doctoral, publicada en 1929 como Marxis-
mo y filosofia del lenguaje, el concepto de “género de la palabra”. Este concepto
fue introducido a partir del analisis del didlogo de Lev Jakubinskij [ Yakubinski]
realizado y publicado en 1923.

El analisis de los géneros verbales o del habla cotidiana, publicado por Volos-
hinov en 1929 no tuvo la divulgacion esperada y como muchos textos de la épo-
ca sufrié un ocultamiento, debido al contexto politico de la URSS. No obstante,
en la primera década del siglo XXI, gracias a las investigaciones posdoctorales de
lingiiistas rusos, dirigidas por Patrick Sériot (2011, 2015) en el CRECLECO"* de la
Universidad de Lausana, Suiza, tuvimos acceso a textos de lingiiistas traducidos del
ruso al francés. A partir de estas publicaciones podemos sostener que Vol6shinov en
su obra esta definiendo un concepto nuevo, que unas veces denomina “géneros de la
vida cotidiana” (zhitielskie zhanry) y otras “géneros verbales de la vida” (zhiznien-
nye rechevye zhanry). Segin Ivanova (2010), en todos los casos la nocién base es
“género de la vida cotidiana (ustéichivaia bytovaia situatsiya)”. Por lo que podemos
decir que se trata de los géneros del habla, de la palabra o del lenguaje.

Por otra parte, cabe senalar que las traducciones al castellano de Vol6shinov
vuelcan el término “géneros discursivos” y, segtn los lingiiistas rusos, el término
“discurso” no existe en esa lengua.

Otro lingiiista ruso mas divulgado en la Francia del 68, Mijail Bajtin, fue tra-
ducido al francés, por la bulgara Julia Kristeva, lo que produjo el efecto multipli-
cador de un equivoco nocional y conceptual. Sin dudas, hoy podemos sostener que
las diferencias conceptuales entre géneros discursivos y géneros textuales derivan
de la definicion epistemoldgica del objeto de estudio: se estudia el discurso o se
estudia el habla/texto, como dos objetos diferenciados.

1. Centre de recherches en épistémologie comparée de la linguistigue d’Europe cen-
trale et orientale (Centro de investigaciones en epistemologia comparada de la lin-
glistica de Europa central y oriental).
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En este sentido, el concepto adoptado por Bronckart (1997, 2004, 2007) como
“género textual” proviene del género de la palabra o del género del lenguaje, por
lo que el interaccionismo sociodiscursivo esta basado en los desarrollos de Vo-
l6shinov, cuya confirmacion puede constatarse a través de estudios historicos y
epistemologicos como los de Bronckart y Bota (2011) y Tylkowski (2012).

La concepcion de género de la palabra o del lenguaje es un concepto mas am-
plio que el de género del discurso o discursivo, ya que no refiere a las construc-
ciones lingiiisticas determinadas ni a la delimitacion formal de las construcciones
sociales, sino a las formas de hablar/comunicar/decir segin los 4&mbitos sociales,
concretamente. En la vida cotidiana, las formas sociales de decir se nos imponen
como textos, discursos, enunciados, segin los ambitos a los que pertenecemos,
Volo6shinov los denomina géneros por su caracter generador del lenguaje humano
en la comunicacion concreta.

Desde nuestra perspectiva docente, las preguntas que nos hacemos son: écua-
les son los géneros que ensefiamos en la escuela? éPara qué los ensenamos? éCo6mo
los ensefiamos? Las respuestas nos senalan una posible reflexion didactica.

De aqui proviene el término adoptado didacticamente como género textual que
fuera desarrollado por el interaccionismo sociodiscursivo en las contribuciones te6-
ricas de Bronckart (1997, 2007), Schneuwly (1994) y Dolz-Mestre y Schneuwly (1999).

ENSENAR A TEXTUALIZAR Y A REFLEXIONAR
METALINGUISTICAMENTE

Si las formas sociales de decir nos surgen en la vida cotidiana como textos, discur-
sos, enunciados, segin los ambitos a los que pertenecemos, se trata de pre-cons-
tructos sociales en los que nos inscribimos para interactuar verbalmente.

Pero, asi como no inventamos los géneros, si inventamos los textos y podemos
mezclar formas de hablar conocidas, formulas aprendidas en alguna situacion de
interaccion familiar o social determinada. Esos textos extra y pre-escolares van
conformando nuestros tipos discursivos, es decir, segiin Bronckart (2013), se trata
de nuestros formatos discursivo-textuales automatizados, del orden del contar y
del orden del exponer (de forma auténoma y de forma implicada), son las operacio-
nes socio-discursivas con las que contamos al ingresar en el espacio publico for-
mativo de la escuela primaria y se iran desarrollando a lo largo de nuestras vidas.

En las instituciones escolares se nos impone ensenar a razonar en lengua ma-
terna, es lo que esperan de nosotros como profesores de Lengua y Literatura o de
Practicas del Lenguaje.

Si desde esta perspectiva el género textual puede definirse solo en y por el uso
social, se trata de un concepto que circula por las aulas a partir del sentido comiin,
por lo que trataremos de revisitarlo para discutirlo y revisarlo teéricamente en lo
que respecta a la ensefianza de los géneros textuales escolares.

En primer lugar nos preguntamos cémo aprenden hoy los nifios y los jévenes
a hacer textos en la escuela.
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EL TRAYECTO DIDACTICO DE LA TEORIA A LA PRACTICA

Partiendo de nuestras investigaciones en didéactica de la lengua primera en los
niveles de ensefnanza primario, secundario y superior (Riestra, 2010, 2014, 2018),
observamos que las descripciones técnicas de los docentes, por lo general, se
basan en divulgaciones de las teorias lingiiisticas cognitivas y textualistas y, en
consecuencia, los llamados tipos textuales o géneros textuales como objetos a ser
ensefados, en la practica operan como descriptores didacticos abstractos. No es
el mismo conocimiento reconocer caracteristicas textuales que producir textos
con unas determinadas caracteristicas. Con las investigaciones llevadas a cabo
pudimos observar que los efectos de las divulgaciones teéricas en la ensefianza no
han tenido eficacia en el nivel praxiolégico, es decir, las producciones textuales de
los estudiantes que concluyen la escolaridad basica obligatoria (primaria y secun-
daria) no son las esperadas por sus docentes; en consecuencia, en la universidad
surgieron asignaturas como la llamada alfabetizacion académica o denominacio-
nes similares de re-ensefianza de la lectura y la escritura (Riestra, 1997, 2006).

Por otra parte, observamos que la concepcion de lenguaje mas o menos esta-
bilizada que circula en los procesos de formacion docente y, por consiguiente, en
las clases de lengua y literatura, no considera la importancia del desarrollo en una
actividad de lenguaje que incluye la exposicion oral, la lectura y la escritura como
actividades a ser ensefiadas. Si la practica de ensefianza es prescriptiva y busca
objetivar caracteristicas abstractas, a partir de las descripciones (las tipologias
textuales), observamos que no incide en la capacidad de escribir de los alumnos,
cuyos textos, como objetos empiricos, lo manifiestan.

El aporte de la referencia teérica de Valentin Volo6shinov con el enfoque meto-
dolégico desarrollado en Marxismo y filosofia del lenguaje puede contribuir a la
comprension del fenémeno de los géneros textuales y, sobre todo, a la inversion
del proceso de ensefianza-aprendizaje en el area que nos ocupa, la didactica de
la lengua, partiendo de la practica del lenguaje; asimismo, la posibilidad de re-
flexionar sobre la teoria para analizar nuestras propias acciones de lenguaje como
docentes, ha sido la propuesta didactica que elaboramos y hemos transmitido en
la formacion de grado universitario y en institutos de formaciéon docente.

QUE SIGNIFICA EL LENGUAJE COMO ACTIVIDAD

En la tradicion rusa, el habla dialogal natural se consideré y estudi6 como dife-
rente del habla/lenguaje literario y fue Baudoin de Courtenay (1845-1929) quien
iniciara esta tradicion. El concepto de habla proviene del concepto de actividad
de lenguaje que este lingiiista desarrollara a partir de un abordaje psicosocial del
lenguaje y la lingiiistica como campo de conocimiento.

La concepcion de funcionalidad, ligada al concepto de lenguaje, con el sentido
que le diera Humboldt, en relacién con la diversidad funcional y la afirmacion sobre
el mismo valor atribuido a todos los idiomas es el concepto que vale la pena revisitar.
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En el contexto de la URSS de los afios 1920-1930, Lev Jakubinskij, alumno de
Baudoin de Courtenay, en un articulo de 1923 (Sobre el habla dialogal) realizo6 el
primer analisis formal del habla en el sentido practico de “forma vivida”, como
lo explica Ivanova (2010, en Jakubinskij, 2015), al analizar el concepto de habla
dialogal en relacion con la “forma del enunciado”, un principio que retomara en su
tesis Voloshinov (1929/2009), alumno de Jakubinskij en sus estudios doctorales y
que él mismo sintetiza como filésofo: “El lenguaje vive y se genera histéricamente
en la comunicacién verbal y no en un sistema lingiiistico abstracto de formas ni
tampoco en la psique individual de los hablantes” (p. 153).

El hacer verbal o practica/actividad de lenguaje es de orden praxiologico,
un saber hacer, diferente del conocimiento gramatical y/o lingiiistico. En cam-
bio, el conocimiento gramatical es del orden del conocer técnico, un saber epis-
témico. He aqui el nudo del problema didactico como problema epistemologico:
¢por donde empezar la ensefianza de una lengua? ¢Qué objeto de conocimiento
deben abordar nuestros alumnos en primer lugar? Se trata de ensenar a ha-
cer textos o ensenar a caracterizar textos como disyuntiva didactica que se
desprende de la opcion tedrico-epistemoldgica asumida por cada ensenante, la
practica social de referencia (el género) o la descripcién lingiiistica o gramati-
cal de la lengua.

Desde mi perspectiva didactica (Riestra, 2010, 2015), un orden metodologica-
mente fundamentado a partir de un enfoque descendente del estudio del lenguaje,
como el propuesto por Voldshinov, debe ser el siguiente:

1) formas y tipos de interaccion verbal en relacion con las condiciones concretas;
2) formas de enunciados concretos de algunas acciones verbales en intima rela-
cion con la interaccidn, cuyos elementos son esos enunciados, o sea, los géneros de
acciones verbales, determinados por la interacciéon verbal en la vida y en la crea-
cion ideolodgica; 3) de alli una revision de las formas de lenguaje tomadas en su
version lingtiistica habitual (MFL, version castellana, 2009, pp. 153-154; version
francesa, 2010, p. 321).

Si “la situacion social inmediata y el ambiente social son los que determinan la es-
tructura del enunciado” (MFL, 2009, p. 301), las leyes de la generacion lingiiistica
son socioldgicas y no pueden desvincularse de la actividad de los hablantes. Las
ideas son necesariamente signos de las entidades referidas. Esos “signos ideas”
no emanan de una conciencia individual, son productos de la interaccién social,
estan condicionados por la interaccion, siempre tienen un estatus dialogico, se
inscriben en un horizonte social y apuntan a un auditorio social. Por eso toda pa-
labra tiene dos caras, una es aquella de quien proviene y la otra es aquella hacia
quien esta dirigida (autor y destinatario).

En sintesis, para Voloshinov “la conciencia individual est4 llena de signos. La
conciencia se vuelve consciente cuando el contenido ideologico (semio6tico) se lle-
na, esto ocurre en el proceso de interaccion social” (MFL, 2009, p. 28). Lo reitera
el autor de este modo: “las leyes de la refraccion ideolégica de la existencia en el
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signo y en la conciencia, sus formas, el mecanismo de esta refraccion deben estu-
diarse a partir de lo material que es la palabra” (MFL, 2009, p.143).

Bronckart (2007) transpuso didacticamente la nociéon de Voléshinov, al afir-
mar que los textos o enunciados, como acciones y productos de la actividad verbal,
comentan las actividades no verbales. Es en la interacciéon verbal que surgen los
géneros textuales que son socialmente “adoptados y adaptados” en cada situacion
comunicativa particular. Define de este modo cémo se produce el proceso, entre
los modelos de géneros disponibles en una comunidad verbal:

el agente adopta un modelo de género que le parece pertinente para las propie-
dades globales de la situacién de accion, adapta ese modelo a las propiedades
particulares de esa misma situacion y produce un nuevo texto que presentara las
marcas del género elegido y las del proceso de adaptacién a las particularidades
de la situacion.

Este mecanismo de adopcioén/adaptacion permite el despliegue de las media-
ciones formativas. El agente progresa en el conocimiento de los géneros, con sus
propiedades lingiiisticas y sociales, se inserta en las redes de las significaciones
colectivas cristalizadas en los modelos preexistentes, aprende a situarse en ellos,
a analizarlos y a organizarlos [...] Como hemos visto, los géneros combinan modos
de estructuracion particularmente heterogéneos, por lo cual nunca pueden ser
enteramente definidos por un conjunto dado de unidades y de reglas lingiiisticas.
Estas operaciones y reglas solo existen en niveles infraordenados respecto de la
unidad texto, y nosotros le otorgamos un papel mas importante a uno de esos
niveles, llamado también “modo de enunciaciéon”, que calificamos de tipo de dis-

curso (p. 81).

LA MODELIZACION DIDACTICA DE
LOS GENEROS TEXTUALES ESCOLARES

El orden metodologico (descendente) basado en el método de Voldshinov para es-
tudiar la adopcion y adaptacion de los géneros que propone Bronckart (2007) se
apoya en el concepto vygotskiano de desarrollo de los estudiantes concretos (de-
sarrollo real) y el nivel institucional (desarrollo potencial).

Los géneros textuales orales y escritos son el objeto a ser ensefiado y el con-
cepto que nos orienta es el de desarrollo proximo, el maximo posible de cada
individuo en ese momento.

En la escuela ensenamos o debemos ensenar:

a) los géneros textuales escritos cotidianos (saludos, notas, solicitudes de
atencion publica, reclamos, etc.), como los géneros de uso formal acadé-
mico institucional (informes, monografias, ensayos, articulos).

Entre los géneros orales de cortesia para la convivencia (los turnos
en el debate, la exposicion oral ante un grupo), asi como la lectura de los
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géneros de los medios de comunicacion masiva (programas de radio y tv,
grupales de discusion de cuestiones publicas, programas de conduccion
individual de juegos y de politica), anélisis de los noticieros, incluyendo los
géneros periodisticos (notas de opinion).

b) los géneros literarios transmisores de identidad cultural que son los tres
géneros clasicos (lirica como poesia, épica como novela y cuento, drama
como teatro en comedia y tragedia), es decir, los géneros literarios son las
obras de arte que, en la mayoria de los casos, solamente se conocen en el
tiempo de la escolaridad obligatoria, por lo que la seleccién literaria puede
contribuir en la constitucion identitaria de los estudiantes.

Desde la perspectiva de Vygotski (1998), la inclusion de un signo en cualquier
proceso remodela toda la estructura de las operaciones psicologicas, asi como la
inclusion de una herramienta remodela toda la estructura de una operacion de
trabajo (p. 37).

Asimismo, Schneuwly (1994) tomé el concepto de herramienta y desarrollo la
idea metaforica de género como (mega)herramienta para actuar en situaciones de
practicas del lenguaje.

Una de las particularidades de este tipo de herramienta —como de otras— es que
es un elemento constitutivo de la situaciéon: sin novela, por ejemplo, no hay lec-
tura ni escritura de novela. [...] El dominio de un género nos parece, pues como

co-constitutivo del dominio de situaciones de comunicacion.

En una direccion descendente de lo social a lo individual, Schneuwly (1994) sostu-
vo que todo género es definido por tres dimensiones esenciales: 1) los contenidos
que son (se transforman en) decibles a través del género mismo; 2) la estructura
(comunicativa) particular de los textos pertenecientes al género; 3) ciertas confi-
guraciones especificas de unidades lingiiisticas, senal clara de la posicion enun-
ciativa del enunciador y de los grupos particulares de secuencias textuales y de
tipos discursivos que forman su estructura.

Las secuencias didacticas como dispositivos metodologicos se organizan a
partir de los géneros modelizados, en el caracter de herramientas del desarrollo
de los alumnos en sus razonamientos y capacidades discursivo-textuales.

La modelizacion de los géneros textuales consiste en investigar las posibilida-
des que cada género como mega-herramienta contiene en sus tres dimensiones;
la modelizacién apunta a realizar secuencias didacticas con los contenidos a ser
ensenados en funcion del desarrollo de las capacidades discursivo-textuales.

Dolz-Mestre y Schneuwly (1999) afirman que la diferencia entre lo posible y
lo realizado aparece como un potencial de desarrollo, comiinmente llamado zona
de desarrollo proximo, sobre la que se puede basar la accion didéctica. El anélisis
de la aplicacion de una secuencia didactica también les permiti6 ver una caracte-
ristica a menudo descuidada de la zona de desarrollo proximo: esta no constituye
una especie de caracteristica inherente al individuo, sino que es el resultado de
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un campo de tensién positiva creado para la misma actividad didactica —tarea de
escritura, elementos de conocimiento transmitidos, situacion interactiva— y, a la
vez, el campo donde puede desarrollarse esta actividad.

EL TRAYECTO DIDACTICO DE USO-SENTIDO-FORMA

Desde nuestra actividad de docencia e investigacion (Riestra 2006, 2015), sostene-
mos que es en la diversidad de los géneros donde se condensan todos los conteni-
dos de ensenanza de una lengua, por lo que la modelizaciéon de los géneros resulta
una tarea de investigacion necesaria de la Didactica de las Lenguas (Riestra 2010).

En esta perspectiva del interaccionismo sociodiscursivo hemos elaborado un
trayecto didactico, basado en el andlisis descendente de Volo6shinov para abordar
la actividad de ensefianza de cada género, tanto en la lectura como en la escritura
de los textos, que esquematizamos de la siguiente manera:

1) Tratamiento comunicativo: USO
2) Tratamiento tematico: SENTIDO
3) Tratamiento lingiiistico: FORMA

Estos tres niveles enfocan los aspectos del género, que es el organizador de las se-
cuencias didacticas para la ensefianza de las lenguas. Esta concepcion de secuen-
cia didactica organizada a partir de un género textual nos permite articular los
conocimientos praxiologicos: el hacer textual desde el contexto, los destinatarios
y la finalidad del texto (uso), en consecuencia, el texto es construido coherente-
mente en su progresion temaética (sentido) y los conocimientos epistémicos: las
tareas de la gramatica estipuladas por De Mauro (2005) para abordar el anali-
sis (forma). Este lingiiista propone las tareas de los aparatos gramaticales de las
lenguas (desinencias, pronombres personales y demostrativos, deicticos y adver-
bio) de la siguiente manera, en un orden descendente desde el contexto del signo
lingiiistico:

1) llevar a la forma del signo lingiiistico y hacer explicita la relacion entre
enunciado-signo-situacién que orientan la comprension.

2) Reforzar la cohesion de las partes (morfos) que componen el signo
(concordancia).

3) Ladivision de las clases de palabras o partes del discurso como redundan-
cias que facilitan la comprensiéon. Para De Mauro las lenguas son codigos
creativos con significados que se extienden y amplian, por lo que no son
codigos completamente calculables, cada uno se va diversificando en su
ambiente y en relacion con su tradicion.

Desde una perspectiva humboldtiana, el lingiiista italiano sostiene que la creati-
vidad y la indeterminacién seméntica son las caracteristicas de todas las lenguas.
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Nuestro trayecto didactico, como puede observarse, tiene una direcciéon desde
lo global hacia lo local y es presentado a los alumnos de acuerdo con sus capaci-
dades adquiridas, por lo que la progresiéon apunta siempre a la textualizacion oral
y escrita, seguida de la reflexion metalingiiistica, aunque es preferible mantener
el término mas preciso de reflexion gramatical. En este sentido, es importante
considerar el papel de las consignas de tareas como medio de comunicacién entre
el o la docente y sus alumnos.
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Ensenar Lengua desde géneros no
convencionales: una propuesta con
memes para la formacién docente

RESUMEN
Se analizan las potencialidades del género memes de internet para la plani-
ficacion de secuencias de intervencion destinadas, hipotéticamente, al ciclo
bésico de la escuela secundaria. La propuesta para la formacion docente que
describimos se compone por la modelizacion del género, la selecciéon y con-
formacion de corpus de memes escogidos porque propician una reflexion
metalingiiistica que configura el efecto humoristico que el texto memético
procura lograr, y la planificacion de actividades que puedan incluirse en se-
cuencias didacticas, con énfasis en fendomenos de lengua normada.

Se busca promover que los profesores en formacion se apropien creati-
vamente de estos consumos culturales con una finalidad didactica: articu-
lar nociones textuales y metalingiiisticas.

PALABRAS CLAVE

Género » memes de internet * lengua normada = consumos culturales = for-
macién docente
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ABSTRACT
The potential of the genre internet meme is analyzed for the planning of
intervention sequences hypothetically aimed at the basic stage of secondary
school. The proposed teacher training we describe consists of modeling the
genre, selecting and creating a corpus of memes chosen to promote meta-
linguistic reflection that configures the humorous effect that the memetic
text seeks to achieve, and, finally, planning activities that can be includ-
ed in didactic sequences, with an emphasis on phenomena of standardized
language.

The aim is to promote creative appropriation of these cultural consump-
tions for didactic purposes by teachers in training, articulating textual and
metalinguistic notions

KEYWORDS
Genre = internet memes = standardized language = cultural consumptions =

teacher training

INTRODUCCION

Nos proponemos analizar las potencialidades del abordaje de un género no con-
vencional, el de los memes de internet, durante la formacién docente en didactica
de la lengua y la literatura, para la planificacion de propuestas de intervencion
hipotéticas en las aulas de la escuela secundaria. Los memes de internet son con-
siderados un género textual, con regularidades en sus caracteristicas comunicati-
vas, su contenido tematico y su tratamiento lingiiistico. En la propuesta didactica
que describiremos, se ha partido de una modelizacion esquemaética del género
(Tapia y Lasota Paz, 2018) y de una seleccion de textos breves, escogidos porque
desarrollan y propician una reflexion metalingiiistica que configura, en muchos
casos, el efecto humoristico que el texto memético procura lograr.

Como problema de ensenanza, desde fines del siglo XX, se observa la escasa
articulacion entre textos, discursos y saberes lingiiisticos: las practicas de lectu-
ra y escritura a menudo han relegado o escindido los contenidos especificos de
la lengua normada (Bronckart, 2013) o ensenada (Cuesta, 2019): si bien desde
entonces se plantea como objetivo la articulacion entre objetos de ensefianza, en-
contrar el método para dicha articulacion resulta una preocupacion de la discipli-
na escolar Lengua y Literatura y de su didactica. ¢Como se disenan y planifican
consignas y actividades para que se puedan transmitir a las futuras generaciones
conocimientos sobre la lengua? Pretendemos mostrar que el género meme de in-
ternet proporciona un reservorio de textos breves que facilita el armado de corpus
donde enfocar particularmente los fenémenos de lengua; ademas, es un ejemplo
de la dinamicidad y la movilidad inherentes a la conformacién de los géneros, de
alli que resulte propicio para la planificacion de secuencias didacticas hipotéticas.
Se busca promover que profesores incipientes se apropien de forma creativa de
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estos consumos culturales para motivar la apertura aulica hacia géneros no con-
vencionales, significativos para el estudiantado por su amplia circulacion social,
que habilitan la reflexion sobre la lengua.

En la primera parte del trabajo, se presentan los conceptos lengua normada,
lengua enseniada y consumos culturales, en la convergencia de dos posicionamien-
tos tedricos contrahegemoénicos de las actuales concepciones sobre la ensenanza
de Lengua y Literatura: el interaccionismo sociodiscursivo (Bronckart, 2004) y
la metodologia circunstanciada de Lengua y Literatura (Cuesta, 2019). Estas dos
teorias permiten explicar los diversos y entramados objetos de ensefnianza, lengua
y lenguaje, en relacién con las demandas sociales, siempre politicas e ideologicas,
y con una perspectiva didactica que vigila las diversas formas de aplicacion de
las teorias, tanto de las lingiiisticas aplicadas como de las lineas psicologicas del
aprendizaje, para centrar su objeto de investigacion en las aulas y en los docentes.
Se revisita, ademas, la categoria de género, para recuperar su caracter dinamico
y transformador, frente a propuestas de ensefianza que podrian redundar en una
calificacion de indole formal (Tapia, 2017). En la segunda parte, se delinean op-
ciones para la elaboracion de secuencias didacticas a partir de la modelizacion es-
quematica y de actividades con memes de internet como propuestas de formaciéon
docente; ilustramos con ejemplos de consignas para planificar, particularmente,
la ensefianza de temas de morfologia y ortografia en el ciclo basico de la escuela
secundaria.

LA LENGUA POR ENSENAR Y LAS APROPIACIONES
DE LOS CONSUMOS CULTURALES

La distincion entre lenguaje y lengua resulta un punto de partida para el posicio-
namiento docente en la disciplina escolar Lengua y Literatura por cuanto permite
situar los objetos de ensenanza articuladamente en propuestas de intervencion.
El lenguaje supone actividades o practicas que se desarrollan en situaciones con-
textuales; de estas actividades derivan los textos, que se organizan en géneros,'
como veremos posteriormente. La lengua, por su parte, se define como el sistema
semiotico, convencional, arbitrario e historico, en el cual se realiza y concreta una
produccion de lenguaje, un texto en particular. Esta distinciéon retoma las bases
sentadas por Saussure (2004), puesto que la division entre lenguaje y lengua se
trata del producto de diversos puntos de vista de indole epistemologica que per-
miten el recorte de los distintos objetos de estudio:

1. En este escrito se emplea “géneros discursivos” como sindnimo de “textuales”, en
vista de la larga tradicion, en la formacion docente, de los escritos de Voldshinov
(2009) y Bajtin (1982), en los que se utiliza la primera de las dos formas. Ahora bien,
en la linea tedrica del interaccionismo sociodiscursivo, corresponde referirse a los
géneros como “textuales” en cuanto unidades comunicativas.
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...hay algo primordial e inherente a la naturaleza del lenguaje y es que, cualquiera
que sea el lado por el que se intente abordarlo —justificable o no— jamaés se podra
descubrir en él otra cosa que individuos, es decir, seres (o cantidades) determi-
nados en si mismos y sobre los cuales se opera después una generalizacion. Pero
PRIMERO es la generalizacién, y no hay nada fuera de ella: y como la generali-
zacidon supone un punto de vista que sirve de criterio, las entidades primeras y
mas irreductibles de las que puede ocuparse el lingiiista ya son producto de una

operacion latente de la mente” (p. 28. Italicas y maytsculas en el original).

La distincion entre lenguaje y lengua se trata, pues, de una construccion que sirve
al estudio cientifico de los fenémenos y, por lo tanto, para su ensefianza. Es una
generalizacion y una abstraccion de caracter modélico. Con respecto a los motivos
por los cuales es importante la ensefianza del lenguaje y las lenguas, Bronckart
(1985) sistematiza una serie de demandas sociales referidas a las normas y su
reproduccion social, tendientes a: conservar los vinculos con una filosofia tradi-
cional del mundo, mantener el contacto con las obras de la literatura, contribuir al
mantenimiento del sistema ortografico, mejorar la comunicacion social, escribir
mejor, liberar la personalidad y la creatividad. También se pregunta: “qué ima-
gen de la lengua ofrecer al alumno? [...] épor qué esta imagen? O mas exactamente
¢para hacer qué?; y éen qué forma la lingiiistica puede contribuir a definirla?”
(1985, p. 111). Los desarrollos posteriores del autor, en la linea que denomina in-
teraccionismo sociodiscursivo, procuran dar respuestas a estas preguntas desde
una vision del lenguaje en su conjunto, considerando la funcion social de la escue-
la como institucién que socializa y propaga las normas, los valores sociales y los
conocimientos formales.

Segtn esta linea, una didactica del lenguaje debe atender las dimensiones tex-
tuales, centrandose en los géneros de texto como unidades efectivas del funciona-
miento del lenguaje para avanzar hacia los niveles infraordenados (morfologia y
sintaxis de la frase, ademas de la normativa) con el objeto de procurar la recatego-
rizacion de algunas nociones frasticas:

[...] un enfoque metodolégico en el que la identificacion de los fendbmenos grama-
ticales se efecttie simultdneamente sobre ejemplos de frases y textos, y donde la
codificacion de esos fendmenos esté directamente asociada a un examen de su
estatus o de su rol, en el seno de las frases, por un lado; en el seno del texto, por el
otro (Bronckart, 2013, p. 51).

Estos fendmenos gramaticales corresponden a la lengua normada, es decir, el gra-
do de lengua que permanece bajo la accion del cuerpo social; esta signada por
convenciones, determinismos de orden colectivo que abstraen las individualida-
des de la lengua interna. La lengua interna supone una organizacion de formas
descontextualizadas y agrupadas en series (de orden seméntico o sonoro) por
procesos de asociacion segiin determinismos psicoldgicos y la historia de vida de
cada individuo; por su parte, la lengua normada es el producto de la organizaciéon
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y reconstruccion sometido a las normas de funcionamiento de los grupos sociales.
Es la lengua normada, pues, la que deberia y puede ensenarse en la escuela, en re-
lacion con los textos y con los discursos y en movimientos de descontextualizacion
y recontextualizacion.

La linea del analisis del trabajo docente en Lengua desde la perspectiva etno-
grafica (Cuesta, 2011, 2019; Dubin, 2020; Oviedo, 2021; Perla, 2021), por su par-
te, refiere como las politicas publicas y las propuestas para la formacién docente
desde fines del siglo XX, en Argentina, operaron en la sustitucion del objeto de
ensefianza lengua y su reconfiguracion en posturas textualistas imbricadas con
enfoques psicogenéticos que, por un lado, desconocen o descalifican las tradicio-
nes docentes escolares y, por el otro, no logran ordenar un vacio metodologico en
cuanto a las categorias gramaticales para la ensefianza de la disciplina escolar.
Cuesta (2019) observa que, no obstante las politicas curriculares imperantes des-
de fines del siglo XX que diluyen el objeto de ensefianza lengua, en el trabajo do-
cente cotidiano subsiste una gramatica escolar oracional que valida y justifica las
selecciones en el plano de la escritura y que, méas alla de las tensiones que pueden
repensarse en términos de diversidad lingiiistica, se ensefia “por las implican-
cias politico, sociales y econémicas que entraman la posibilidad de lograr posicio-
nes de ventaja social segtin la posesion de esa lengua oficial, regulada, legitima”
(Cuesta, 2019, p. 259). Por ello, la autora plantea que existe una lengua ensenada
como lengua de la institucion y de la disciplina escolar, entendiendo que se trata
de un modelo hipotético abstracto que permite la observacion de regularidades y
regulaciones y que resulta asequible para los estudiantes por su significatividad
social. En otras palabras, a partir de la definiciéon de lengua normada (Bronckart,
2013) referida anteriormente, Cuesta (2019) elabora el concepto de lengua ensena-
da como la lengua que la institucién escolar transmite para, de ese modo, garan-
tizar la funcion democratizadora que le es inherente, en tanto que en el cotidiano
escolar y en lo no documentado se reconoce que es ese conjunto de convenciones
y regulaciones sociales las que configuran la representacion del estudiante ante
siy ante otros como un sujeto letrado, poseedor de conocimientos, saberes, esti-
los, inherentes a las formaciones discursivas escritas socialmente prestigiosas y
valoradas.

Esta relectura de los conceptos lengua normada y lengua ensefada deberia
llevar a preguntarnos por la lengua por ensefiar, es decir, por un modelo abstracto
que contemple las necesidades, durante la formacion docente, de ensenar claves
para la planificacion, el disefio y la concrecion de intervenciones en los campos
de la sintaxis, la ortografia y la normativa en la escritura, y para sistematizar
un método que permita el desarrollo de la reflexion metalingiiistica en el aula.
La lengua por ensenar puede entenderse como una gramaética pedagbgica o una
gramatica para la ensenanza, como proponen Camps y Milians (2017). Su carac-
teristica principal es que se trata de un modelo abstracto, aislado de la realidad,
que parte de una gramatica de referencia a la que aportan las distintas teorias
cientificas (estructural, generativa, etc.) y cuyo objetivo es abordar el estudio de
las formas lingiiisticas discursivas desde el punto de vista pragmatico, semantico
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y formal. Al delimitar la lengua por ensenar, se pretende revisar cuél es la lengua
ensefiada (Cuesta, 2019) en las escuelas secundarias, asi como recuperar la histo-
ria de la ensefianza de la disciplina escolar y el contexto de formaciéon docente ini-
cial del profesorado, para superar el problema didactico, observado en los tltimos
anos, que conllevo el relegamiento a un lugar subsidiario de la lengua normada en
los llamados enfoques comunicativos. Este relegamiento, por razones multiples,
ha sido descripto desde diversos marcos, a partir del analisis de documentos cu-
rriculares, manuales, practicas docentes (Otani y Gaspar, 2001; Riestra, 2008;
Bravo, 2012; Tapia y Riestra, 2014; Natale, 2018; Cuesta, 2019, entre otros) y pue-
de postularse un efecto formativo (Perla, 2021) sobre el cual seguir indagando:
estudiantes que llegan a los estudios superiores de profesorados en Letras o en
Lengua y Literatura con escasos conocimientos de la lengua como sistema, y que,
tras dos o tres cursos de Gramatica o asignaturas equivalentes, ademas de (o junto
con) sus didacticas, vuelven al sistema escolar para dar clases como profesores
incipientes, con escasas herramientas para desarrollar la ensefianza del sistema
lingiiistico en el marco de politicas educativas que tampoco priorizan dichos sa-
beres ni abonan a su articulaciéon con los otros conocimientos de la disciplina
escolar. Consideramos, pues, que la lengua por ensenar, entre otros aspectos que
se sefialan en la gramatica pedagogica (Camps y Milians, 2017), debe remitir a las
unidades léxicas (clases de palabras), su formaciéon y morfologia, las relaciones
de concordancia, la correlacién de verbos, los roles tematicos, la coordinacion,
la subordinacion y la ortografia, entre otros aspectos, y proveer de un modelo
didAactico para la interrelacion de los niveles discursivos con los niveles textuales
desde una lectura intensiva de textos breves, relecturas con busquedas activas de
los subtextos (Luria, 1995), descontextualizacion y produccion de nuevos textos
breves en las mismas claves genéricas.

En otro orden, Cuesta (2019) propone una resignificacion de los consumos
culturales propios de los jovenes para establecer didlogos intergeneracionales en
las aulas. Es en este sentido en el que queremos referirnos a los memes, dentro de
los géneros no convencionales, y a la transmision did4ctica que podemos estable-
cer, a partir de estos géneros, para orientar en las aulas la reflexion metalingiiis-
tica sobre la lengua normada. éQué entendemos por consumos culturales? Esta
nociéon que recuperamos de Michel De Certeau (2000) mediada por la lectura
de Cuesta y Lopez Corral (2020) difiere de lo que el sentido comun construye en
torno a “consumos” como hechos masivos, acriticos y alienantes. De Certeau es-
tablece que hay una dimensién del “hacer” en los consumos culturales, que reside
en la apropiacion y que habilita a pensar que el consumo no supone “pasividad”
ni docilidad en la relaciéon con una “préctica cultural”, sino que el consumidor
“fabrica” algo durante ese acto de consumir. De Certeau (1974) se pregunta por la
definicion de cultura y por la descalificacion que rodea ciertas manifestaciones
culturales que son consumidas; denuncia una serie de principios que estructuran
lo que solemos entender por cultura cuando le damos a esta un valor superior.
La cultura concebida de un modo distante a nuestra vida cotidiana es aquello
durable (lo que pervive en el tiempo y se transmite de generacion en generacion
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o el producto de museo), con leyes que fijan la forma literaria o artistica, para
considerarse un derecho de las élites iluminadas o que poseen el tiempo dis-
ponible para dedicarse al ocio. Esta mirada se opone a la percepcion de que to-
dos tenemos derecho a ser y a hacer en la cultura y que toda reinterpretacion se
aduena y opera sobre lo que recibe activamente. Asi, el derecho a la creacién (y
creatividad) se propugna frente al derecho de unas élites; se invita a pensar en
lo trivial y en la préctica revalorizados. La idea de consumo cultural reivindica
que la lectura, la mirada hacia la obra de arte, es una actitud no pasiva, sino de
apropiacion y de reinterpretacion: “El sentido de un texto es el producto de los
efectos interpretativos aplicados a la superficie de ese texto” (De Certeau, 1974,
p. 201). Debido a las tecnologias digitales, a partir de un clic, podemos comentar,
compartir, seleccionar fragmentos, replicar y aduenarnos de diversos sentidos
que multiplican esas interpretaciones con otras/os destinatarias/os. La inclusion
de textos consagrados o candénicos, como forma de democratizacion de la cultura
(contemplando que la escuela es el ambito que propicia el acercamiento entre
determinadas obras y géneros y lectores) y de textos y practicas mediados por
tecnologias, que corresponden a los consumos culturales, en géneros no conven-
cionales, se muestra como un camino propicio para la interacciéon entre genera-
ciones y el intercambio en las aulas, para ensenar la lectura y la escritura y el uso
que en ellas se realiza de la lengua normada.

LOS GENEROS DISCURSIVOS O TEXTUALES
Y SU PAPEL EN LA ENSENANZA DEL LENGUAJE

En los documentos curriculares de alcance nacional (Ntucleos de Aprendizaje
Prioritarios, 2011 y 2012) y en distintos disefios curriculares jurisdiccionales, la
disciplina Lengua y Literatura se organiza mediante el estudio gradual, durante
los afios de escolaridad secundaria, de géneros discursivos de complejidad cre-
ciente, con regularidades de mayor estabilidad, esto es, con mayor grado de con-
vencionalidad, como los géneros correspondientes a &mbitos académicos, perio-
disticos, literarios, y al propio ambito escolar (ejemplos de este son los resiimenes,
los comentarios, las fichas de lectura).

Considerando qué es un género, Voloshinov (2019) delinea la movilidad de los
enunciados en su contexto y su historia como el principio constitutivo de la comu-
nicacion social:

Todo enunciado, por mas terminado e importante que fuese en si mismo, es tan
solo un momento en la comunicacién discursiva continua (cotidiana, literaria,
cognoscitiva, politica). Pero, ademas, este intercambio discursivo es, a su vez, tan
s6lo un momento de un continuo y multilateral proceso generativo de un colectivo
social determinado. De ahi surge un problema importante: el estudio del vinculo
entre una interaccion concreta y una situacion extraverbal mas proxima y, a tra-

vés de esta, la relacion con la situacién més amplia. (pp. 152-153)
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Es importante sefialar que la palabra forma parte de “un proceso generativo
permanente y eterno” (Voléshinov, 2019, p. 153) en el que ocurren los actos socia-
les de caracter no lingiiistico, que el lenguaje complementa. Las leyes que regulan
los enunciados y les dan sus caracteristicas surgen en el orden de lo social, segin
Voloshinov, y cambian con el decurso de la historia. Por su parte, Todorov (2012)
senala la codificacion de las propiedades discursivas de los géneros, en relacion
con un proceso de institucionalizacién: “En una sociedad, se institucionaliza la
recurrencia de ciertas propiedades discursivas, y los textos individuales son pro-
ducidos y percibidos respecto de la norma que constituye esta codificacion. Un
género [...] no es otra cosa que esta codificacion de propiedades discursivas” (p.
65). Los géneros son modelos en los cuales producir nuevos textos: cada autor
escribe a partir de los sistemas genéricos existentes, acordando con ellos o bien
transformandolos (por inversion, desplazamiento o combinacién); son leidos
desde horizontes de expectativas que construyen, de modo sistemaético, la critica,
la escuela, las vias de difusion de los libros, entre otras formas de la vida insti-
tucional. Es decir que los géneros funcionan, ellos mismos, como instituciones
histéricas, modelos de escritura para los autores y horizontes de expectativa para
sus lectores.

En la escuela media se ensenan, segtin lo disponen las politicas educativas para
la disciplina escolar, los géneros que presentan mayor grado de regularidades, re-
glamentaciones y formalidades; se trata de los géneros discursivos secundarios,
que, segin Bajtin (1982), “surgen en condiciones de la comunicacion cultural mas
compleja, relativamente més desarrollada y organizada, principalmente escrita:
comunicacion artistica, cientifica, sociopolitica, etc.” (p. 250). Estos géneros ab-
sorben y reelaboran géneros mas simples, asociados con la comunicacién discur-
siva cotidiana. Sin dejar de atender la centralidad de los géneros convencionales
en la disciplina escolar Lengua y Literatura, sostenemos que la inclusion de otros
géneros resulta oportuna para problematizar el caracter no acabado ni clasifica-
torio de las formas genéricas y la posibilidad de creacién mediante la apropiacion
y la transformacion del lenguaje en sus maultiples actividades. En este sentido,
ciertas formas de abordar los géneros desde el trabajo didactico tienden a olvidar
su caracter dinamico y creador y parecen dar cuenta de categorias relativamente
fijas (Tapia, 2017) que obturan la dinamicidad y movilidad de estas caracteriza-
ciones, siempre provisorias y relativas, de ahi que resulte necesario mostrar géne-
ros no convencionales y sus hibridaciones, transformaciones y renovaciones en la
formacion docente.

A continuacion nos centraremos en los memes de internet: como género, dan
cuenta de la variacion y la transformacion dentro de las formas modélicas y regu-
ladas; como consumo cultural, representan complejos dispositivos que articulan
lo social y lo individual, en cuanto suponen apropiaciones y relecturas al inser-
tarse en contextos dialdgicos nuevos y, como recursos didicticos, proponen un
humor a menudo centrado en la reflexion metalingiiistica, que resulta adecuado
para su incorporacion en secuencias didacticas en Lengua y Literatura, abordan-
do, especialmente, la lengua por ensenar.
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LOS MEMES COMO GENERO Y SU DISRUPCION
HUMORISTICA DE LA LENGUA NORMADA

El origen del término meme proviene de la obra EI gen egoista (1985) de Daw-
kins, donde se plantea que existen unidades replicadoras de la cultura humana
o unidades de imitacién que garantizan la transmisiéon cultural: un meme se
propaga de un individuo a otro haciéndose popular. Para Dawkins, una tonada
o son, una idea, una consigna, una moda de indumentaria, formas de fabricar
(una vasija o un arco) son ejemplos de memes, que se reproducen entre el acer-
vo de memes si tienen valor de supervivencia, es decir, si tiene capacidad de
propagarse rapidamente. Abadia (2020) pone en correlacion esta definiciéon con
el vehiculo por el cual el meme se transmite, esto es, el lenguaje humano, y su
multiplicacion de potencialidad de replicacion mediante internet. Muestra como
el meme de internet prescinde del concepto de imitaciéon de Dawkins, para, en
cambio, configurar:

[...] una particula de informacién digital, de unos y ceros, compuesta por represen-
taciones digitales que refieren informacion de la cultura visual contemporanea, al-
tamente editable, mutable, recontextualizable, viralizable, compartible y con una
amplisima capacidad de referenciacion hacia cualquier lugar, ‘real’ o digital, me-

diatico o interactivo, e incluso ningan lugar en especifico (Abadia, 2020, p. 127).

Abadia (2020) da cuenta de diferentes definiciones de “meme de internet” o “me-
mes online” que remiten a su capacidad de repeticion parodiante, a la intertex-
tualidad con otros trozos de cultura y a su caracter de artefacto, compuesto por
imagen o video, que propicia la interaccion de y con otros actores sociales, asi
como con el sistema cultural. Su caracterizacion del meme de internet es:

[...] contenido visual (en diferentes formatos) gracias a la accion directa de los
sujetos sobre la informacién, propiciada por las caracteristicas de los progra-
mas de edicion. Dicho contenido, no es necesariamente nuevo, sino que se tra-
ta de adaptaciones, parodias, remezclas y yuxtaposiciones de informacion ya
existente, que es puesta en relacion con alguna temética especifica (que es de
interés para el usuario) y que cambia de sentido en dicha mezcla, bien sea de
intenciones comunicativas, género del producto o incluso de significado (todo
gracias a la reorganizacion de los elementos visuales dispuestos en el objeto

comunicativo). (p. 113)

La definicion de Abadia recupera la dimension tecnologica del meme y su per-
manente cambio, interaccion y editabilidad, pero no remite a la caracterizacion
genérica, puesto que se centra en la importancia de la representacion visual y, de
hecho, aboga por no circunscribir el fenémeno a los hechos del lenguaje verbal.
Sin embargo, por tener regularidades comunicativas, tematicas y lingiiisticas
propias, consideramos que el tratamiento apropiado para el meme en la clase de
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Lengua y Literatura es el de un género de la vida cotidiana, que, en términos de
Vol6shinov (2009), presenta formas minimamente estables. Destacamos, asi-
mismo, que la accion discursiva participa de otras comunicaciones anteriores
y se inserta en vinculos de comunicacion ideolégicos concretos con objetivos
humoristicos, parédicos y/o de intertextualidad, lo que lo transforma en un po-
tente objeto didactico.

Gagliardi (2020), por su parte, ademés de revisar exhaustivamente la biblio-
grafia no solo sobre los memes, sino también sobre su uso pedagogico, nos advier-
te respecto de la pregunta situada que es necesario plantearse en didactica de la
Lengua y la Literatura: encuentra que el valor educativo del meme en la materia
corresponde a su discursividad social. El autor, ademaés, presenta propuestas di-
dacticas en las que la ensenanza se vincula con contenidos como la intertextua-
lidad, la satira y la parodia, sobre todo para los estudios literarios y en las que el
alejamiento de la ortografia estandarizada forma parte del sentido que se cons-
truye, en cuanto pieza comunicativa: “la ortografia memética puede constituirse
como una oportunidad para objetivar dicha particularidad y construir conoci-
miento disciplinar sobre la lengua escrita” (p. 42).

En nuestra propuesta didactica para la formaciéon docente, en consonancia
con la teoria del interaccionismo sociodiscursivo,? abordamos el género meme de
internet desde su modelizacion, para proponer luego distintas actividades, entre
ellas, la planificacion de secuencias didacticas con una metodologia que pone en
correlacion las caracteristicas de la comunicaciéon en los memes, en cuanto men-
sajes multimodales con un productor y una multiplicacién viral anénima, ademaés
del efecto humoristico con las consideraciones tematicas que lo vinculan con un
hecho referencial cotidiano que suscita la atencion publica. A partir de estas ba-
ses nos centramos en la explicacion de los elementos lingiiisticos, usualmente la
reiteracion de determinadas formas dialgicas o de estructuras sintacticas. En la
Tabla 1 se presenta la modelizaciéon esquematica (Tapia y Lasota, 2018) del género
textual meme en sus tres dimensiones: comunicativa, tematica y lingiiistica, tal
como se expone en la propuesta de formacion.

2. Elinteraccionismo sociodiscursivo sostiene que el género textual es una herramien-
ta didactica en la medida en que permite la planificacion de secuencias didacticas
y organizar los modulos y actividades a partir de los cuales introducir las dimen-
siones frasticas; ademas, porgue en el proceso aprendemos y ensefamos que nos
apropiamos de los géneros como modelos del actuar verbal. Sus propuestas parten
de la modelizacién de los géneros textuales (De Pietro y Schneuwly, 2003, Dolz
y Gagnon, 2010, entre otros) para seleccionar regularidades en el tratamiento co-
municativo, tematico vy lingUistico, desde las cuales planificar secuencias didacticas
gue se caracterizan, segun Dolz y Gagnon (2010), por configurarse como artefactos
puestos al servicio de una ensefflanza o un aprendizaje en particular. Los géneros
son actualizados y apropiados en el uso, constituyen matrices o modelos (De Pietro
y Schneuwly, 2003) a partir de los cuales producir nuevas acciones linglisticas v,
como herramientas de ensefanza, orientan al estudiante en cuanto a sus aprendiza-
jes, para tener acceso a las significaciones sociales concretas de los géneros y para
interiorizar la diversidad de las acciones linguisticas.
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Tabla 1

Modelizaciéon esquematica del género textual meme

Comunicacion de caracter publico y de difusion a través de
las redes sociales en las que se combinan el humor, la ima-
gen grafica y el texto breve referido a temas de actualidad.
Finalidad: comentar critica y humoristicamente un tema
Tratamiento vigente. Los autores son andnimos, es una construccion
comunicativo colectiva y popular que aprovecha las ventajas del internet
2.0 y la concepcidn multimedial: todos somos creadores y
productores de contenido. Los destinatarios lo reproducen
en una transmision viral y rapida. Se caracterizan por su
replicabilidad, brevedad e impacto (Gagliardi, 2020).

Temas polémicos de interés publico que susciten variedad
de opiniones y que tengan una circulacion previa por inter-
net (intertextualidad de los temas).

Estructura formalizada que lo asocia a otros memes de
caracteristicas similares.

La secuencia textual predominante suele ser dialogal
(apertura, transaccion, cierre) o una esquematizacion de la
secuencia dialogal, en la cual la atencidn esta centrada en
la transaccion -a veces, el cierre humoristico- vy la apertura
es sustituida por la imagen o los otros coédigos semiodticos.

Tratamiento
del contenido
tematico

Fidelidad a una forma que conserva un modo tradicional
(una parte reconocible) e introduce una ligera variacion
creativa sobre lo anterior: reproduccién con modificaciéon
Tratamiento en cada transmision. La estructura sintactica de la frase
lingiliistico suele ser fija (Gagliardi, 2020).

Uso de la ironia, la parodia, la satira, el sarcasmo, la hi-
pérbole, el absurdo, el juego de palabras, el sobreentendi-
do y otras formas de comicidad.

Los memes se basan en la comicidad que genera un sentido dado o expuesto en
correlacion con un sentido nuevo o impuesto, caracteristica del chiste (Todorov,
2012), que a menudo se completa en el vinculo imagen-palabras o video-palabras.
El meme propicia una reflexiéon sobre su sentido y particularmente en las pro-
puestas para la formacion nos interesa desarrollar las consignas para el trabajo
aulico, puesto que las practicas de lectura y escritura de textos tienen como centro
el trabajo con la interpretacion.

La consideracion del género meme se produce desde la modelizaciéon esque-
matica del género que se expone en la Tabla 1, esto es, se presenta a docentes
en formacion un listado de propiedades genéricas, para que cada una de estas
caracteristicas sean ampliadas, enriquecidas, cotejadas o rectificadas en funciéon
del corpus seleccionado para la realizacion de la secuencia didactica. Trabajamos
sobre la formulaciéon de secuencias didacticas que se organizan genéricamente
con memes o bien en la inclusiéon de estos consumos culturales en secuencias
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tematicas en otros géneros, a partir de teméticas que permitan observar inter-
textualidades. Se ha propuesto la inclusion de memes en la planificaciéon de se-
cuencias didacticas de los géneros periodisticos noticia, cronica, articulos de opi-
nion, a partir de la incorporacion de tematicas actuales reinterpretadas mediante
el humor.

En el primero de los casos, las secuencias didécticas hipotéticas elaboradas
por los docentes en formacioén a partir del género meme coinciden en proponer
una primera instancia diagnoéstica que tiene la funcion de activar y reconocer los
saberes previos; la consigna de esta primera actividad guia la de la escritura o el
disefio de memes para un contexto comunicativo determinado. Esta actividad se
considera un diagnoéstico pues presupone una correccion por el docente, quien
releva y sistematiza tanto los conocimientos preliminares como los aspectos que
han de ahondarse en los sucesivos modulos a desarrollar. Los médulos recuperan,
respectivamente, el tratamiento comunicativo y la situacion social de circulacion
de los memes, la vinculaciéon tematica con el contexto y la interrelacion entre ima-
gen, video y lenguaje verbal, luego abordan el tratamiento lingiiistico (por ejem-
plo, ciertas formas de los dialogos, o las estructuras sintacticas) para finalizar
con una evaluaciéon de produccion y circulacion social en redes (por ejemplo, en
los grupos de Facebook o Instagram de la institucién escolar). El disefo de cada
modulo es hipotético, puesto que en la practica aulica concreta y ante cada grupo
particular, atendiendo a su diagnostico, se amplian, profundizan o se eliminan
contenidos y se encastran otros componentes en cada secuencia. Las secuencias
no necesariamente muestran un criterio especifico en relaciéon con el armado del
corpus, aunque se procura la incorporacion, en cada una de ellas, de textos en
géneros convencionales (articulos de opinion, noticias, cronicas, obras literarias)
que desarrollen una teméatica comin a algunos de los memes, alentando la inclu-
sion de diversos intertextos.

Centrandonos unicamente en la reflexion metalingiiistica, a partir de los me-
mes de internet, también se propuso el armado de corpus de memes en los que
se explicitan fenomenos morfologicos y ortograficos. Esta seleccion forma parte
de nuestras carpetas de materiales didacticos, y puede nutrirse de los memes que
se comparten en redes sociales, vinculados con la lengua o con la literatura.? Uno
de los fendmenos lingiiisticos recurrente es la derivacion, a partir de una serie de
memes que juegan con la morfologia. En muchos memes de internet encontra-
mos palabras como “mimir”, “automoricion”, “estudiacion” (Figura 1), “ponido”
(Figura 2), entre otras, que suponen una violacion de la lengua normada: su efecto
humoristico procede de que implicitamente se rompe, en cierto modo, con las
convenciones de la lengua, puesto que las palabras creadas no conforman la len-
gua reconocida oficial y socialmente por la comunidad de nuestra region.

3. Sefalamos, en particular, La gramatica del meme, Memepedia literaria, Memes de
ortografia, en Facebook e Instagram.
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Figura 1. “Estudiacion”, en lugar de “escuela” pensar
en la morfologia y como se forman las palabras

Fuente: https://ar.pinterest.com/pin/86201784919282302/

Figura 2. “Habia ponido™ el participio regular de “poner”, en lugar
del participio irregular “puesto”, para generar un efecto humoristico

Fuente: @viralmania_net

Casos como los anteriores nos invitan a reflexionar acerca del hecho de que las
convenciones lingiiisticas no se quiebran en su totalidad porque morfol6gicamente
se siguen reglas de derivacion, de tal modo que cada uno de los términos es posi-
ble en castellano y, ademas, configura una unidad minima de sentido. Son formas
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productivas, en términos de De Mauro (2005), basadas en el principio de articula-
cioén y combinacion propio de cada lengua, novedades que muestran la creatividad
(la “no no creatividad” de la lengua) y que nos permiten reflexionar sobre bases, su-
fijos, derivacion, en la ensefianza. En el caso del meme donde dice “estudiacion” por
“estudio” (Figura 1), se usa un sufijo de accion y efecto (-cion) que se adjunta al tema
verbal (formado por la raiz y la vocal tematica, estudia-) para crear una nueva pala-
bra. Algunas preguntas pueden escribirse en la planificacion did4ctica para motivar
a la reflexion metalingiiistica en el aula: ¢por qué se crea una palabra nueva?, cqué
efecto se espera producir en el lector?, (qué diferencia hay entre “estudio” y “estudia-
cion”?, ¢qué otras palabras pueden crearse a partir de un verbo y un sufijo de efecto?
Después del armado de una lista de palabras inventadas combinatorias de otras rai-
ces y sufijos, una consigna de escritura en el mismo género meme de internet, o bien,
en otros géneros, configura un modo de motivar a los estudiantes a recontextualizar
y articular la reflexion metalingiiistica en la produccion de un nuevo texto. En otra
linea, puede incorporarse la ortografia en relacion con la morfologia y la proceden-
cia historica de ciertas palabras, para abordar la diferencia entre los grafemas s y c.
En el caso del verbo “habia ponido” (Figura 2) las posibilidades de reflexién apuntan
a la formacion de los verbos compuestos con participios y a la existencia de un con-
junto de participios irregulares. Para orientar la reflexion metalingiiistica mediante
la introduccion de los verbos irregulares con alternancia vocélica, se formularian
preguntas como: ¢qué similitudes encuentran al conjugar los verbos contar, colgar,
probar, poner, forzar, mostrar, entre otros, en presente del modo indicativo?, ¢cué-
les son los participios de cada uno de ellos?, éseria viable, entonces, que el verbo
poner tuviera un participio similar a los anteriores?, {y qué sucede con el pretérito
perfecto simple de este verbo?, ¢qué otros ejemplos pueden proporcionarse de parti-
cipios irregulares? El efecto humoristico de los memes abordados en estos casos se
produce porque el estudiantado posee conocimientos implicitos sobre la formacion
de palabras en su lengua; se sugiere volver conscientes esos saberes implicitos me-
diante consignas planificadas para que ese conocimiento sea explicitado y para que
puedan introducirse los conocimientos técnicos sobre la lengua.

Para sintetizar, algunas de las actividades que pueden proponerse desde un
corpus de memes seleccionados para abordar la morfologia son:

e Que docentes creen memes especificos con plantillas a tal fin (las provistas
por Memegenerator, Crear Memes, entre otras) y en los que se inventen pa-
labras nuevas por derivacion, para que los estudiantes analicen y expliquen
esa conformaciéon morfologica, usualmente basada en la analogia, alentando
asi la reflexion metalingiiistica en cuanto toma de conciencia de las propie-
dades de la lengua normada.

e Elaborar consignas hipotéticas para que sea el estudiante de Lengua y Lite-
ratura de secundario quien complete el corpus de memes, aportando los que
encuentre en internet, o bien creando los propios con las aplicaciones que
proveen las plantillas a tal fin. Esta tltima tarea implica una manipulacion
lingiiistica que puede ir acompanada de una reflexion sobre el proceso.
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Otra actividad posible es debatir en torno al uso deliberado de lo que llamaria-
mos “faltas de ortografia”, como sugiere Gagliardi (2020): épor qué es adecuada
la ortografia, aunque no sea correcta?, écuél es el efecto de sentido que se procura
construir? A partir de la reflexion sobre estos usos, se propone el estudio de la
correspondencia grafema-fonema y la biisqueda y/o creacién de nuevos memes
en los que se aborden las reglas ortograficas, a modo de sistematizacion. Encon-
tramos numerosos memes que muestran las preocupaciones ortograficas: las Fi-
guras 3 y 4 tematizan faltas de ortografia y su dimensiéon comunicativa, por la
vinculacion que se establece entre distintos grupos que escriben por fuera de la
lengua normada y por la relacion didéctica con el profesor de Lengua, en quien
suele delegarse la tarea de corregir la ortografia, respectivamente. Estos ejemplos
pueden habilitar la discusion en el aula acerca de la norma ortografica; por otra
parte, es necesario el reconocimiento de la escritura errénea y de su forma correc-
ta en la lengua normada para que memes de este estilo provoquen humor.

Figura 3. “Escrivir con faltas de hortografya’. Grupos que coinciden
en escribir con faltas de ortografia, intencionalmente o no

Fuente: @La gramatica del meme

A partir del meme “Escrivir con faltas de hortografya” (Figura 3), puede invi-
tarse a pensar en qué usos las faltas del sistema ortografico son intencionales o
deliberadas (como en el titulo de este caso) y pueden introducirse algunos cono-
cimientos en relacion con la escritura y la historia de esta practica, como el hecho
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de que en el medioevo se copiaran los manuscritos y se creyera que un demonio
introducia errores en los textos de los monjes, o las propuestas en el siglo XIX y
XX de simplificar la representacion grafica de ciertos fonemas (entre ellas, las de
Sarmiento y Juan Ramén Jiménez, que pueden ilustrarse con textos escritos por
estos autores), ademas de considerar qué seria un “purista del idioma”. Asimismo,
se pueden exponer otros casos en los que la situacion comunicativa precede a la
convencion de la lengua normada (por ejemplo, en grafitis, comunicaciones por
redes sociales, etc.) y, por lo tanto, las faltas de ortografia no resultan objetadas
por los grupos sociales y por las instituciones, como sucede, en cambio, con los
géneros convencionales y formales, que requieren de la lengua normada inherente
a las formas escritas socialmente prestigiosas y valoradas.

Figura 4. La preocupacion por la ortografia:
ésolo de docentes de Lengua?

Fuente: @Memedroid

El meme del profesor de Lengua (Figura 4) resulta pertinente para docentes en
formacion porque convoca a proyectarse en la tarea de corregir y en el tiempo
destinado a esta actividad. Luego, los estudiantes del profesorado lo incluyen en
sus propuestas didacticas, con consignas acerca de las letras que representan el
mismo fonema, que alientan a la toma de conciencia de la posibilidad del error
(Salgado, 1997), entre ellas: ¢por qué alguien puede confundir “baca” y “vaca”?
¢Qué otras letras confunden al estudiante destinatario del meme?

Las consignas no son concebidas como actividades aisladas, sino que pueden
intercalarse modularmente con otras actividades de lectura y escritura dentro de
secuencias didacticas de géneros mas elaborados y convencionales. En otros casos,
a partir de una secuencia en el género noticia o cronica periodistica, se intercalan
memes como disparadores o en la construccion de un tema de actualidad para,
luego, disenar el trabajo con contenidos lingiiisticos especificos. Asi concebidas,
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las secuencias didacticas son instrumentos ordenadores del trabajo docente, a las
que es posible ensamblar piezas o modulos, segtin las necesidades concretas de en-
sefianza y aprendizaje de un grupo de estudiantes. El entrecruzamiento entre gé-
neros y consumos culturares brinda dos oportunidades didécticas en relaciéon con
las secuencias: las actividades que implican producciones textuales escritas por
estudiantes se pueden guiar mediante consignas que orienten la planificacion tex-
tual retomando saberes previos sobre redes sociales (Instagram, Twitter, Tiktok):
un destinatario ajeno a la relacion docente-estudiantes, una finalidad y un modo
de circulacion puablica que estudiantes conocen y que pueden poner en juego a la
hora de textualizar sus escritos. En segundo lugar, en el didlogo en torno a estos
consumos entran en juego las formas mismas de apropiacion de la cultura y de la
lengua: muchos memes dan cuenta de formas de discurrir y de compartir saberes,
desde el humor, en torno a la lengua normada, a sus limites y a sus posibilidades.

CONCLUSIONES

Los memes de internet durante la formaciéon docente pueden incorporarse como
espacios a partir de los cuales propiciar y planificar actividades de ensenanza de
la lengua normada y reflexiones metalingiiisticas. Su uso didactico en lengua nos
habilita a pensar por qué se subvierten sentidos, desde una mirada humoristica.
Como género textual, su brevedad, su concision, el tratarse de un consumo cultu-
ral que esta presente en la cotidianeidad, el hecho de que socialmente se reconoz-
can su intencionalidad, modo de circulacion y difusiéon, conforman un conjunto de
saberes presumibles para hipotéticos estudiantes del secundario que se retoman
para trazar puentes que nos permiten reflexionar sobre otros géneros, otras situa-
ciones comunicativas, otras instancias de produccion, en esas constantes busque-
das que realizamos, didacticamente, para llegar de lo conocido a lo nuevo. Una
seleccion cuidadosa del corpus habilita el abordaje de caracteristicas de la lengua
normada, como la formacion de palabras y la ortografia, con una finalidad didéc-
tica precisa. Si desde la formacion docente se insta a la planificacion de consignas
para que el estudiante de escuela media pueda reconocer que en los memes se esta
jugando con la ortografia o con la creacion de palabras, se alienta a la generaciéon
de momentos de reflexion metalingiiistica en relacion con los textos, como un paso
preliminar para intervenir en uno de los principales problemas didacticos: la ar-
ticulacion, en la ensenanza, entre los textos, los discursos y la lengua por ensenar.
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“En el principio era el nombre":
analisis de la predicacion nominal
como base de la gramatica

RESUMEN

La hegemonia de ciertos enfoques teéricos en los campos de produccion del
conocimiento provoca que algunos presupuestos se asuman como absolutos
sin admitir ninguna problematizacion. Tal es el caso de la centralidad del
verbo como generador de las oraciones de una lengua que ha postulado la
Gramatica Generativa.

Desde la perspectiva del Enfoque Cognitivo Prototipico (ECP) plantea-
mos una gramatica de base nominal que parte de la idea de que las concep-
tualizaciones mas basicas son las de los objetos del mundo fisico y preexis-
ten a las interacciones que se manifiestan mediante los verbos.

Nuestro proposito es presentar la concepciéon de predicacion nominal
desde el marco teérico del ECP, mostrar la relevancia de su anélisis se-

mantico-pragmatico y sintactico y, finalmente, desnaturalizar ciertas ideas
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instaladas tanto en la lingiiistica como en la did4ctica de la lengua en torno
a lo que es (o seria) “la” gramaética.

PALABRAS CLAVE
Predicacion nominal = Enfoque Cognitivo Prototipico = didactica de las len-
guas = analisis semantico-pragmaético = interpretacion textual

TITLE
“In the beginning was the name”™ nominal predication analysis as the basis
of grammar

ABSTRACT

The hegemony of certain theoretical approaches in the knowledge produc-
tion fields leads to the assumption of certain presuppositions as absolute,
without allowing any problematization. This is the case with the centrality
of the verb as the generator of sentences in a language, as postulated by
Generative Grammar..

From the perspective of the Cognitive Prototype Approach (CPA) we
propose a nominal-based grammar that starts from the idea that the most
basic conceptualizations are those of the objects of the physical world, which
pre-exist the interactions manifested through verbs.

Our purpose is to present the conception of nominal predication within
the theoretical framework of the CPA, to demonstrate the relevance of its
semantic-pragmatic and syntactic analysis, and ultimately challenge cer-
tain established ideas in linguistics and language teaching regarding what
constitutes (or would constitute) “the” grammar.

KEYWORDS
Nominal predication = Cognitive Prototype Approach = teaching languages =

semantic-pragmatic analysis = textual interpretation

INTRODUCCION

Desde la reforma educativa de corte neoliberal que tuvo lugar en la década de 1990
en la Argentina, se oper6 una negativizacion de la gramaética, particularmente de
la gramatica estructuralista, asociandola a metodologias de ensefianza “constricti-
vas” o “tradicionales”, centradas en la figura del adulto-docente que “imponia” sus
conocimientos en un sentido tnico, desde “arriba”, sin tener en cuenta lo que el
estudiantado podia aportar. A partir de esta negativizacion se construye discursi-
vamente una propuesta “innovadora”, en las antipodas de lo tradicional, que des-
plaza la lengua de la escena de ensefianza para reemplazarla por el lenguaje. La
reconfiguracion de la disciplina escolar Lengua y Literatura en Lectura y Escritura
(Cuesta, 2019) promete la centralidad del alumno en los procesos de aprendizaje,
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en los que la figura del adulto-docente se redefine en términos de “mediador” o
“facilitador”. El desplazamiento del objeto de ensenanza lengua hacia las practicas
del lenguaje se condice con esta perspectiva paidocéntrica en la que el estudiante
aprende por descubrimiento, por inferencias, por hipotesis que va comprobando o
descartando. En funcion de estos “cambios” es que la lengua entendida como un
sistema de relaciones, oposiciones y valores es reemplazada por la nocién de com-
petencia lingtiistica, la cual implica un conocimiento implicito de la gramética, que
cada hablante de una lengua tiene por el mero hecho de hablar esa lengua. Esta es
la perspectiva de la gramatica generativa, que considera que la facultad del lenguaje
es innata: la competencia lingtiistica es el conocimiento de las reglas gramaticales
que nos permiten combinar un nimero finito de elementos (los fonemas o los gra-
femas) para generar un namero infinito de enunciados. La gramatica generativa es
funcional a la perspectiva de las practicas del lenguaje desde el momento en que
considera que esa gramatica ya esta adquirida, por lo que da fundamentos para la
realizacion de actividades de “descubrimiento” y de “hipotesis e inferencias”, mé-
todo de aprendizaje que se aplica desde la alfabetizacion inicial hasta la reflexion
gramatical en el nivel secundario en la mayoria de los distritos de nuestro pais. Pero
el generativismo no se salva de ser una teoria gramatical mas. Por ello, es menester
desnaturalizar ciertas concepciones que aparecen como dadas en los manuales del
area o en la formacion docente. Una de esas concepciones esta relacionada con la
centralidad del verbo. Para el generativismo chomskiano, el verbo (o, en los modelos
mas recientes, el “sintagma flexiéon”) es el punto de partida de la generacion de una
oracion. Nadie cuestiona este presupuesto ni se pregunta por qué es (o deberia ser)
asi. Sin embargo, desde el Enfoque Cognitivo Prototipico (ECP) (Langacker, 1987;
1991; Lakoff, 1987; entre otros) consideramos que en el inicio de cualquier concep-
tualizacion estan las cosas, los objetos, las ideas (no los verbos). Y, con ellas, los
nombres que las designan. Porque para que haya interaccioén (verbo), primero tiene
que haber entidades que puedan interactuar.

Nuestra intencion en este trabajo es mostrar las ventajas que tiene —desde el
punto de vista conceptual- iniciar la reflexién gramatical desde el nombre, con-
trastar nuestra manera de entender el concepto de nominal con el de “construc-
cién sustantiva” o “frase nominal” y, finalmente, mostrar las ventajas de trabajar
con elementos lingiiisticos anclados en su contexto de produccion, es decir, pen-
sar significado y forma como un todo indisoluble.

En este sentido, propondremos algunos casos que consideramos “probleméticos”
para el analisis, con los que ejemplificaremos no solo la forma en que analizamos sin-
tacticamente en este marco tedrico, sino también como resolver ese analisis desde el
significado y desde los sentidos que el texto construye como elemento comunicativo.

1. EL CONCEPTO DE NOMINAL

El nominal es una construccion conformada por un nombre, que funciona como
nucleo semantico-sintactico, y los modificadores que lo especifican. A diferencia
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de otras teorias gramaticales que definen el nombre principalmente por su fun-
cion sintactica, en el ECP se considera que el nombre (o el nominal) “perfila” el
objeto o la entidad seleccionada por el hablante para poner en foco. Para el ECP,
el primer paso cognitivo es la percepcion del objeto, ya que, dadas sus caracte-
risticas —es delimitado, opaco, estatico, con volumen, etcétera—, es lo mas facil
de percibir. Por esta razon, en términos metodologicos, partimos del analisis y la
reflexion sobre los nominales pensando en que seran los objetos o entidades per-
filadas en estas construcciones los que entraran en interacciéon cuando abordemos
el analisis de las clausulas. En otras palabras, las entidades conceptualizadas en
el nombre son preexistentes a la interaccion: no es el verbo el que asigna roles
o papeles tematicos, sino que determinados actantes (participantes del evento)
entran en relacion a nivel clausular. Esto es, en una oraciéon como “Juan rompi6
el vidrio”, los nominales ‘Juan’ y ‘el vidrio’ son primarios, son preexistentes a la
accion de ‘romper’. En primera instancia, existen las entidades “Juan” y el objeto
“vidrio”, y solo después en el tiempo, a partir de la acciéon de romper, ocurre una
interaccion entre los elementos en la que el agente Juan ejerce una accion sobre el
objeto vidrio, que termina roto.

Langacker (1987) afirma que un nombre es una estructura simbélica cuyo polo
semantico perfila una cosa, lo que equivale a decir que un nombre designa una
cosa (85.0). Para entender la idea de lo que es una estructura simbolica, cabe re-
cordar que, para el ECP, la gramaética y el 1éxico forman un continuum, en modo
alguno se consideran modulos separados. En dicho continuum se concibe al 1é-
xico como formado por estructuras simbdlicas. Esto es, en cada concepto existe
una conexion simbdlica entre la estructura semantica y la estructura fonologica.
Esta concepcidon permite construir la gramatica a partir del discurso, dado que
hay una integracion entre la palabra, el concepto (el significado de Saussure) y la
forma fonologica (el significante de Saussure). Lo simbdlico radica en que cada
palabra surge de una serie de eventos de uso de ese concepto. A raiz de esa serie de
eventos comunicativos, el hablante abstrae los elementos en comun y de ese modo
almacena en su mente el esquema del item léxico, es decir, su estructura simbdlica
(Langacker, 2000, p. 20).

En el ECP hablamos de designacién en oposicion a la seméntica tradicional,
que utiliza la denominacién referente para indicar el objeto designado, porque
presupone que hay una realidad objetiva, exterior al sujeto, que es la misma para
todos y que significa lo mismo para todos los hablantes. Como desde la Grama-
tica Cognitiva se considera que el significado se construye a partir de la percep-
cion que el individuo tiene de la realidad, se prefiere el término designado al de
referente, ya que la inica realidad existente es aquella que se puede nombrar. Es
asi como el nominal designa una cosa, que sera dependiente de la conceptualiza-
cion de cada hablante. En este sentido, se puede hablar de la relacion entre el ser
humano y su experiencia: cada conceptualizacion dependera de la relacion del
hablante con el mundo. Por eso no se puede decir ni que hay una realidad Gnica
igual para todos ni que todos los signos de la lengua son los mismos para todos
los hablantes de esa lengua. La variabilidad estara radicada en la experiencia
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que cada sujeto tenga con el mundo experimentado por si mismo y por sus ma-
yores, quienes transmitiran sus propias experiencias ya mediadas por su len-
gua, es decir, por los designados ya construidos en otras experiencias, en otras
conceptualizaciones.

En términos de Langacker (2008, p. 4), conceptualizar es un fendmeno mental
anclado en la realidad fisica, consistente en una actividad del cerebro que funcio-
na como una parte integral del cuerpo la cual, a su vez, funciona como una parte
integral del mundo. Es gracias a esta integracion entre lo fisico y lo mental, entre
lo individual y lo social, que el nominal designa y predica, porque cuando el ha-
blante dice “la flor roja”, esta predicando sobre el objeto (la flor es roja), es decir,
esté atribuyendo caracteristicas al nombre (segin su propia conceptualizaciéon)
de modo de orientar a su interlocutor en la comprension del mensaje. No predica
de la flor que es roja porque esta en la esencia de la flor el tener ese color, sino
que cuando dice “la flor roja” selecciona de su experiencia con la flor ese atributo
porque desea destacarlo y comunicar esa percepcion a su interlocutor.

En este sentido, desde el cognitivismo, sostenemos que el signo existe tan solo
en su contexto de uso y en su contexto discursivo. Los signos conforman mensajes
que son creados con una intencién comunicativa: informar, obtener informacion,
dar instrucciones, ordenar, etcétera. Es por eso que decimos que el signo es mo-
tivado: el hablante utilizara las formas que considere mas efectivas para lograr
su proposito. Por otra parte, los objetos nunca son percibidos de manera aislada.
Cuando el hablante entra en relacion con un objeto, ese objeto se encuentra si-
tuado en un espacio que funciona como fondo, que actiia como contexto. Por lo
tanto, los conceptos no existen en el vacio sino en relacion con ambitos de conoci-
miento. Cuando pensamos en un signo, lo pensamos en contexto, y ese contexto
seria producto de la experiencia personal y social, y es lo que se denomina modelo
cognitivo idealizado (MCI).

1.1. LOS MODELOS COGNITIVOS IDEALIZADOS

Entre los principios generales de organizacion de la cognicion humana se encuen-
tran los modelos cognitivos idealizados (MCI), que constituyen representaciones
mentales de como se estructura el mundo y mediante los cuales se organizan los
conocimientos (Lakoff, 1987, p. 114). Lakoff (1987) plantea que los hablantes or-
ganizan el conocimiento mediante estructuras de MCI, que funcionan como sos-
tén para la categorizacion (entendida en términos graduales). Segiin Langacker y
Lakoff, todo signo esta inmerso en un contexto y depende siempre de ese contexto
tanto para su produccidon como para su interpretacion. Ese contexto va a devenir
en modelo idealizado a partir de la idea de “guion” o script (Schank y Abelson,
1977), es decir, como idealizacion de una serie de experiencias que tienen rasgos
en comun o como planes estabilizados activados con mucha frecuencia para es-
pecificar los papeles que deberian realizar los participantes en cada momento y
las acciones esperables que deberian llevar a cabo. El término guion se usa para
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designar un marco que incluye una secuencia canonica de hechos que resultan
presupuestos por una actividad social, como, por ejemplo, el evento “ir al res-
taurante”. En una determinada cultura, se entiende que ir al restaurante implica
situaciones como sentarse a la mesa, leer el mend, elegir, ordenar al mozo, comer
y beber, pagar y dejar propina, a menos que se especifique lo contrario. Esa ex-
periencia vivida por varios miembros de una comunidad se idealiza, se vuelve
esquematica, y ya no es individual sino compartida por una sociedad. Ese modelo
idealizado es a su vez “cognitivo”, porque ese guion ha dejado una huella en la
mente de cada hablante.

Los MCI también representan el contexto de organizacién de una unidad se-
mantica y constituyen el marco teoérico e ideoldgico que sostiene el analisis gra-
matical. Desde el ECP, existen dos modelos cognitivos idealizados que estan en
la base de la gramatica (Langacker, 1987 y 1991). Se trata de dos modelos que
responden a la conceptualizacion de los nombres y de los verbos: el MCI de es-
cenario (Stage Model), en el que se gramaticaliza en nombre un objeto percibido
por un ser humano; y el MCI de bola de billar o cadena de accion (Billiard-Ball o
Action Chain Model), en el que los objetos fisicos interactian unos con otros en
una clausula transitiva.

El MCI de escenario se puede comparar a una escena teatral: organiza un es-
cenario estable, una plataforma fija para los actores que se mueven e interactian.
En este modelo, hay un observador —un espectador— que ve una porcion y focaliza
una region. Asi, destaca perceptivamente una figura contra un fondo. Esa figura
sera un objeto fisico, que ocupa un espacio, tiene una sustancia, es estable, deli-
mitado y opaco. Estos atributos dan el prototipo para el nombre, que se entiende
como la gramaticalizacion de la percepcion de los objetos. Es decir, el hablante
percibe un objeto y lo realiza lingiiisticamente (se gramaticaliza) en un nombre.
El nombre designa una region en un dominio (por ejemplo, azul es una regiéon en
el dominio de los colores, como puede verse en la Figura 1), entendiendo region
como un conjunto de entidades interconectadas. Este es el modelo donde se en-
marca lo que nosotros analizamos como “el nominal”.

Figura 1. Espectro de colores
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En la Figura 1 observamos el espectro de colores, es decir, el dominio de los colo-
res donde focalizamos en el color azul (es decir, la region azul).

El MCI de bola de billar, por su parte, es un modelo que concibe el mundo
como poblado por objetos fisicos discretos que se mueven e interactiian energéti-
camente cuando entran en contacto. En este sentido, este MCI incluye el MCI de
escenario: los objetos fisicos que preexisten a la interaccion y entran en interrela-
cién en este modelo son conceptualizaciones provenientes del MCI de escenario,
mientras que los elementos propios del MCI de bola de billar son el lugar, el tiem-
po, la sustancia y la energia. Este MCI se refleja en la gramatica en la clausula
transitiva prototipica (CTP), que se define como aquella clausula que representa
una cadena de accion, es decir, una experiencia del hablante acerca del mundo,
segin la cual un sujeto se relaciona con un objeto. En una oracién como “Juan
rompi6 el vidrio”, hay un gran flujo de energia transmitida desde el sujeto al obje-
to (es decir, hay un vinculo muy estrecho), similar al que ocasiona el golpe del taco
ala bola de billar, que transmite su energia a la bola que toca. El sujeto y el objeto,
entonces, mediados por un verbo transitivo de acciéon, entablan una relacién es-
trecha, donde el sujeto es un agente (es quien efectivamente realiza la accion, es
humano y tiene voluntad) y el objeto es un objeto fisico, no humano, sin voluntad,
que se ve afectado directa y ampliamente (el resultado es un vidrio roto, es decir,
el objeto ha cambiado considerablemente).

1.1.1. El modelo cognitivo idealizado de escenario

El MCI de escenario (stage model) es el marco para el analisis del nominal. Este MCI
se corresponde con la experiencia y la percepcion del ser humano y consiste en des-
tacar una figura contra un fondo, retomando nociones de la Gestalt (la figura seria el
nombre, mientras que el fondo seria el contexto, la construccion donde esta inserto).!

El nombre de “escenario” refiere a la experiencia del observador ante una es-
cena teatral. Sabemos que el escenario es estable, es una plataforma fija donde
los actores se mueven y manejan determinados objetos de utileria. De manera
similar, un observador cualquiera tiende a organizar la escena que observa dentro
de un marco o determinada configuracion (setting), donde se encuentran los par-
ticipantes que interacttian, que son mas pequefios que el fondo y que son moviles
(en contraposicion con el escenario, que es fijo y no cambia).

En la Figura 2 observamos la Copa de Rubin, una ilusiéon 6ptica cognitiva de-
sarrollada alrededor de 1915 por el psic6logo Edgar Rubin. La copa presenta una
doble vision, la de la copa y la de dos perfiles humanos que se miran frente a
frente. La psicologia de la Gestalt utilizo esta figura para demostrar que la orga-
nizacion basica de cuanto percibimos esta en relacion con una figura en la que
nos concentramos, que a su vez es parte de un fondo mas amplio, donde hay otras

1. Cfr. Figura 2.
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Figura 2. La copa de Rubin

formas. De este modo, dependiendo de como focalice el observador, se destacara
la figura de la copa o la de los perfiles. Si se destaca la copa, se desdibujan los per-
files, que solo son percibidos como el fondo en el que estd inmersa la copa.

De manera analoga, desde el MCI de escenario, en el nominal, el observador
focaliza una figura (el nticleo de la construccion, el nombre), mientras que el fondo
sirve de contexto en el que se interpreta esa figura. Por ejemplo, el nominal “el
codo” (Figura 3) se conceptualiza a partir del contexto del brazo. El ser humano
conceptualiza y entiende “el codo” a partir de su contexto. Percibe el brazo comple-
to (el fondo) y hace foco en el codo (la figura). El cognitivismo retoma el principio
de la Gestalt de figura/fondo para sostener el presupuesto basico de que la graméa-
tica emerge del uso y, por lo tanto, debe analizarse en su contexto discursivo, sin
que haya una separacion entre ambos. La gramaética es discursiva por definicion.

Para el ECP, como ya hemos visto al inicio del capitulo, el sustantivo es pri-
mario. Es una de las primeras conceptualizaciones de la lengua, una de las que

Figura 3. Nominal “el codo”
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mas rapido se aprende y se comprende. El MCI de escenario se corresponde con la
nocion gestaltica de figura/fondo, como ya hemos mencionado, y el sustantivo es
la forma lingiiistica que designa el objeto recortado en el escenario. La percepcion
de figura/fondo es una forma de organizacion de la realidad en la que el ser huma-
no identifica entidades, a partir de ciertas cualidades comunes que encuentra en
distintos objetos semejantes (iguales) entre si, y automéaticamente las nombra. La
identificacion de un objeto se va a dar contra un fondo porque hay un conjunto de
elementos que ocurren simultdneamente y que acumulados permiten diferenciar
el poseedor de esos elementos (la figura) de aquello que no los posee (el fondo).

El sustantivo, de acuerdo con el MCI de escenario, es la denominacién grama-
tical de una percepcion de la realidad que presenta caracteristicas prototipicas en
su zona central, tales como ser objeto fisico, estable, discreto (es decir, con bordes,
claramente delimitados). El nominal prototipico (como por ejemplo, “la mesa ma-
rrén”) se manifiesta preferentemente en el espacio, tiene sustancia y en consecuen-
cia es opaco, y autonomo, ya que es discreto. Por oposicion a estas caracteristicas,
podemos inferir las caracteristicas que van a dar el prototipo del verbo. En primera
instancia, en lugar de ser un objeto fisico, es prototipicamente una interaccién, por-
que el objeto fisico va a interactuar con otro objeto fisico, con el espacio o el tiempo.
Para que haya una interaccion tiene que haber primero un objeto que desarrolle una
interaccion. Es asi que partimos del nombre para llegar al verbo.

1.2. CONSTRUCCION DEL NOMINAL

En las gramaticas de corte formal, la construcciéon sustantiva se define desde el
punto de vista sintactico, esto es, por el tipo de funciones que la clase de palabra
“sustantivo” puede desempenar en la oracion. El foco esta puesto en el ntcleo, que
es considerado como la palabra que vale por toda la construccion. Los modifica-
dores del ntcleo sustantivo estan en una relacion de dependencia respecto de ese
nucleo, aunque se los pone a todos al mismo nivel, sin distinguir ningtn tipo de
jerarquia entre ellos.

Desde el ECP se considera el nominal como una construccion que consta de
un sustantivo con modificadores opcionales y complementos de asociaciéon con un
determinante y/o un cuantificador. La construccién nominal esté constituida por
una predicacion epistémica y una predicaciéon de basamento. En la predicacion
epistémica, el hablante le da pistas a su interlocutor sobre las caracteristicas del
objeto de acuerdo con su percepcion y su experiencia con dicho nombre; mientras
que, en la predicacion de basamento, se ancla el nominal en el discurso, en una
situacion comunicativa especifica. Los articulos definidos e indefinidos, los pro-
nombres demostrativos y los posesivos pueden cumplir la funcién de basamento.

El proceso de construccion del nominal se denomina instanciacion. La instan-
ciacion es el proceso que lleva de un esquema a otra estructura que caracteriza la
misma entidad con un grado mayor de especificidad (con mas precision o detalle).
La instanciacion alude al proceso de construccion del nominal desde la seleccion
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del primer ntcleo hasta el momento del basamento. Se trata de especificar un
nominal para que el interlocutor identifique el objeto designado y haga foco en él.
El proceso de instanciaciéon se describe en la ruta composicional, como veremos
en el apartado siguiente. El orden de la conceptualizacion motiva el orden o jerar-
quia de la construccion sintactica. Es por esto que desde el ECP se sostiene que la
sintaxis es motivada.

Para la ensehanza del sustantivo en la escuela secundaria, siempre se han
considerado las clasificaciones binarias: propios/comunes, individuales/colecti-
vos, contables/incontables, concretos/abstractos. Esta clasificacion se encuentra
sustentada teéricamente, por ejemplo, en la Gramadatica descriptiva de la lengua
espanola de Bosque y Demonte (1999: pp. 3-76). Por un lado, los sustantivos se
dividen en comunes o apelativos, y nombres propios. Segiin Bosque (1999):

El sustantivo llamado “comtn” o “apelativo” es la categoria gramatical que expresa
la pertenencia de las cosas a alguna clase. El “nombre propio” [...] es la categoria que

distingue o identifica una cosa entre los demas elementos de su misma clase. (p. 5)

Luego, se clasifican los nombres segtn la cantidad, se los divide en sustantivos
contables y no contables. Los incontables (o no contables) categorizan las entida-
des como “materia”, “masa”, o “sustancia” (‘aire’, ‘arena’, ‘basura’), mientras que
los contables nos hacen pensar en las entidades como nociones discontinuas o
discretas (‘casa’, ‘arbol’, ‘mesa’). Esta oposicion constituye un reflejo de otra méas
basica conceptualmente: la que se establece en la lengua entre las nociones de
“cantidad” y “nimero”. Bosque también encuentra la dicotomia sustantivos indi-
viduales versus sustantivos colectivos: esta oposicion se establece entre las nocio-
nes que se perciben como multiples (‘ejército’, ‘arboleda’) y aquellas que refieren a
una sola entidad.

Por ultimo, se explica la distincion entre sustantivos abstractos y concretos.
Aclaran que esta division es la mas compleja de todas, ya que no tiene limites tan
precisos. Los sustantivos abstractos son aquellos que no se perciben como objetos
fisicos (‘verdad’, ‘belleza’), mientras que los concretos son los que designan enti-
dades materiales (‘flor’, ‘casa’) (Bosque, 1999, pp. 5-75).

Borzi (2012), partiendo del concepto de MCI, reformula las sucesivas divisiones
binarias que se han ofrecido y propone una clasificacién de sustantivos donde se
observa la gradacion semantico-pragmatica de los nominales, como puede obser-
varse en el Cuadro 1. De izquierda a derecha hay un movimiento en el significado
de los contextos en los que entran estos sustantivos que conforma un continuum
desde objetos mas concretos a més abstractos, desde objetos mas estaticos a mas
dinamicos, desde objetos recortados como un todo contra el fondo hacia una zona
donde hay interrelaciéon de objetos (una concepcion cosificada de una clausula).

En el Cuadro 1 se observa que la clasificaciéon constituye un continuum de
lo mas concreto a lo menos concreto. Lo méas concreto seria el nominal proto-
tipico, que es un nominal sin estructura de actantes (“La mesa marrén”); luego
se encuentran los nominales iconicos, donde los dos son concretos (“El libro de
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Cuadpro 1. Clasificacion de nominales desde el ECP

[+ concreto] [- concreto]
[- estructura [+/- estructura [+ estructura
de actantes] de actantes] de actantes]
[- interaccion] [+ interaccidn]
. La destruccion
La mesa El libro El auto La llegada de Rorma por
marron de Cortazar de Juan de Juan IS barbaros
[+ NOMBRE] [+ VERBO]

Cortazar”), pero evocan una accion, aunque con una vision estatica: el sustantivo
‘libro’ es concreto y eso acarrea una percepcion estatica de la situacion. Los no-
minales menos concretos son los que tienen estructura de actante con o sin inte-
raccion entre ellos. Los que no tienen interaccion corresponden a una percepcion
mas estatica, como es el caso de “El auto de Juan”. Mientras que los que tienen
interaccion conllevan percepciones més activas, con un solo actante (“La llegada
de Juan”) o con dos actantes, agente y paciente (“La destrucciéon de Roma por
los barbaros”) o eventualmente otros actantes. En conclusion, esta clasificacion
demuestra que las clases de palabras no tienen limites precisos y que no pueden
describirse de forma aislada sino en contexto. En este continuum nominal, los no-
minales van desde los nombres méas concretos hasta los nombres mas abstractos
(que se acercan mas a la clase de palabra del verbo, por cuanto tienen estructura
de actantes y designan algin tipo de accion, como el sustantivo ‘llegada’ en “La
llegada de Juan”).

Teniendo en cuenta estas caracteristicas, Borzi (2012) advierte que no puede
hablarse de nombres concretos o abstractos, sino de nominales concretos o abs-
tractos, porque, por ejemplo, no es el sustantivo ‘entrada’ como una unidad léxica
el que en su naturaleza es abstracto, sino que los objetos pueden concebirse como
(més o menos) abstractos o (mas o menos) concretos en cada contexto en particu-
lar. En este sentido, en “la entrada de Juan” el nombre ‘entrada’ es [+ abstracto]
porque designa el evento de entrar (podria parafrasearse como la clausula “Juan
entro”), mientras que “la entrada del bar” designa un lugar fisico. Se trata de cate-
gorias graduales, dependientes del contexto discursivo.

En conclusion, se define el nombre concreto a partir de los atributos del nom-
bre prototipico, que surge de la gramaticalizacion del MCI de escenario: se trata
de un objeto fisico, con limites precisos, opaco, contable, individual y estable en el
tiempo y en el espacio (por ejemplo, ‘mesa’). Luego, se desarrolla una escala hacia
el nombre abstracto, mediante la pérdida de algunos atributos o el agregado de
otros nuevos. En el medio del continuum se encuentran los objetos fisicos menos
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estables (‘rayo’),? los que no tienen limites precisos (los incontables, como ‘agua’, y
los colectivos como ‘bandada’), y luego ya nos acercamos a la zona de los abstrac-
tos; en primer lugar, se encuentran los abstractos que designan cualidades (‘delga-
dez’), y en segundo lugar, los nombres abstractos que agregan atributos cercanos
al verbo por cuanto presentan estructura de actantes: sin interaccion (‘llegada’),
con interaccion (‘destruccion’). Recordemos que, tal como sefialaba Borzi (2012),
los nombres ocurren siempre en contexto, por lo que la clasificacion se hace sobre
los nominales, no sobre los sustantivos aislados.

En resumen, para el analisis de los nominales debe tenerse en cuenta que to-
dos los elementos del contexto contribuyen para dar el significado a la construc-
cion completa.

1.3. ANALISIS DEL NOMINAL

El anéalisis del nominal se realiza en ntcleos sucesivos que se acumulan y repre-
sentan, sucesivamente, relaciones semanticas mas intrinsecas. El primer ntcleo
es el nombre, la figura que el hablante desea destacar contra el fondo, mientras
que los demaés nicleos son las sucesivas adjunciones de los modificadores a ese
primer nucleo.

Para mostrar esta acumulacion sucesiva de nucleos, el nominal se analiza a
través de una ruta composicional, es decir, de una secuencia ordenada para formar
estructuras compuestas de niveles de organizacion progresivamente mas comple-
jos. La posicion sintactica de izquierda a derecha refleja iconicamente la especi-
ficacion que va desde los atributos méas intrinsecos hasta los menos intrinsecos.
Por ejemplo, en el nominal “Las dos sillas blancas de madera”, el nticleo seméntico
sobre el que se organiza conceptualmente todo el nominal es ‘sillas’, luego ‘sillas
blancas’, donde ‘blancas’ es un especificador atributo. Por especificador atributo
entendemos una expresion que caracteriza o especifica el nombre. Esta expresion
se manifiesta a través de un adjetivo o de una construccion adjetiva. Luego, tene-
mos el nacleo “sillas blancas de madera”, donde ‘de madera’ es un especificador
complemento preposicional, esto es, una expresion que caracteriza a un nombre,
pero en lugar de manifestarse por un adjetivo, lo hace a partir de una construccion
de preposicion + término (el término es otro nominal). Seguidamente, tenemos el
nucleo “dos sillas blancas de madera”, donde ‘dos’ es un cuantificador, ya que da
informacion acerca de la cantidad de la entidad ya especificada. Por ultimo, adjun-
tamos el basamento ‘las’, que ancla el nominal en el discurso: “las dos sillas blancas
de madera”. Los basamentos pueden estar manifestados por articulos definidos
(el/la/las/los/lo), articulos indefinidos (un/una/unos/unas), pronombres demos-
trativos (este/ese/aquel y sus variantes) o pronombres posesivos (su/mi/tu).

2. Consideramos que ‘rayo’ es menos estable que ‘mesa’ porque no tiene duracion en
el tiempo.
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A medida que se construyen los niicleos sucesivos, se va especificando cada vez
mas el objeto “sillas”, hasta anclarlo en la situacion comunicativa con el basamento
al final. El orden del anélisis depende del contexto y de la situacion. Generalmente
hay iconicidad, esto es, que la posicion de izquierda a derecha refleja la conceptuali-
zacion desde lo mas intrinseco hasta lo menos intrinseco. En este caso, si elegimos
“blancas” antes que “de madera” significa que de todas las sillas blancas, nos referi-
mos solo a las de madera (presuponemos que hay sillas blancas de otros materiales).

Figura 4. Nominal “Las dos sillas blancas de madera”

Ademas de las funciones descriptas a partir de este ejemplo, podemos encontrar
otras dentro del nominal. Por ejemplo, muchas veces los adjetivos o las construc-
ciones de preposicion mas término no solo caracterizan al nombre, sino que de-
notan una opinién subjetiva acerca de él. En estos casos en los que observamos
la intervencion del hablante de forma més transparente, se trata de la funcion de
comentario del hablante. Como ejemplo, observemos el siguiente nominal:

Waissbluth: Hay que tener cuidado con las “carreras de porqueria”

“Lo que se ha hecho y donde ha estado el negociado es que una universidad
obtiene una acreditaciéon por uno o dos anos, con lo cual tiene derecho a
recibir créditos con aval del Estado y después monta sedes con carreras
de porqueria y que no estan acreditadas”, detall6 el coordinador de Edu-
caciéon 2020.

En linea:
http://www.cooperativa.cl/noticias/pais/educacion/universida-
des/waissbluth-hay-que-tener-cuidado-con-las-carreras-de-porque-
ria/2012-12-04/093558.html

En el nominal “las carreras de porqueria”, la construccion prepositiva “de porque-
ria” expresa un juicio de valor del hablante acerca de las carreras; no se trata de
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una caracteristica intrinseca sino de una valoracion externa. Es por esto que lo
denominamos comentario del hablante.

Otras veces, la atribucion se hace al nominal ya identificado, y en ese caso no
se trata de una especificacion, sino de una explicacion o aclaracion. Si la expresion
se manifiesta en un adjetivo, lo denominamos especificador adjunto, como en el
ejemplo que sigue:

Nunca encontr6 paz en su casa, su madre lo maltrataba fisica y psicologica-
mente. Nunca le prest6 atencion, ni lo mando a la escuela. El, cansado de eso,
se refugi6 en un sector de expendios y consumo de drogas de Medellin.

En linea:
http://www.elmundo.com/portal/noticias/derechos__humanos/ninios_
que_volvieron_a_ creer.php

La expresion “cansado de eso” es un especificador adjunto, ya que aclara una ca-
racteristica del designado ‘EI’.

Si la aclaracion es un nominal, se denomina aposicién explicativa, como en el
siguiente ejemplo:

Ninos que volvieron a creer

Unos 170 ninos en situacién de calle, victimas de maltrato infantil, explo-
tacion sexual y laboral, fueron rescatados por la Secretaria de Inclusién
Social. Hoy son ejemplo de superacion

[.]

Jorge Mario Rubio, psicélogo de los 170 ninos, afirma que al principio ellos
no tenian conciencia de que la drogadiccién es una enfermedad que provo-
ca trastornos mentales que se deben tratar a tiempo.

En linea:
http://www.elmundo.com/portal/noticias/derechos_humanos/ninios_
que_volvieron_a_ creer.php

En el texto, “psicologo de los 170 nifios” funciona como aposicién explicativa de
“Jorge Mario Rubio”, nombre propio con basamento intrinseco. Una vez identi-
ficado el designado de Jorge Mario Rubio, el otro nominal lo reconceptualiza,?
dandole una nueva caracterizacion, en este caso, a partir de la profesion.

3. Laidea de aposicion explicativa como reconceptualizacion del designado es de Bar-
beito (sobre todo 2005, 2007 y 2022).
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El concepto de aposicion en el ECP difiere de aquel planteado por las gramaticas
formales. En dichas gramaticas, la aposicion se caracteriza por la correferencia-
lidad, la permutabilidad entre los miembros (nticleo y apoésito) y el orden estricto
de marcar a la primera construccion sustantiva como nucleo y a la segunda como
aposicion. Desde la Gramatica Cognitiva, entendemos que no hay identidad refe-
rencial en todos los casos, por lo que corresponde hablar de reconceptualizacion
en lugar de correferencialidad. Ademaés, no se trata del mismo referente sino de
un mismo designado. La idea de reconceptualizacion se relaciona con factores se-
mantico-pragmaticos. Es el equilibrio semantico-pragmatico el que determina la
funcién apositiva. Esto es, la aposicion refunda la percepcion del objeto hasta el
extremo de permitir la construcciéon de un nuevo significado o conceptualizacion.
En el ejemplo, se trata de volver a caracterizar a Jorge Rubio a partir de su profesion
y de su relacion con los nifios del texto. Esto nos da la pauta de que siempre hay que
analizar el discurso para determinar cual es el nominal ndcleo y cuél su aposicion.

En este sentido, la permutacion a la que aludian las gramaticas formales mo-
difica el objetivo comunicativo, altera el significado y la organizacién informativa
en el texto (respecto del tema y el rema del discurso), por lo que no da lo mismo el
orden de los constituyentes. Esto conduce a que la eleccion del niicleo no sea una
mera cuestion de sintaxis posicional, sino que hay que buscar en el discurso las
pistas para determinar cuéal es el nominal nuclear. Las pistas son: la naturaleza de
la informacion contenida en ambos constituyentes (si es informaciéon conocida o
nueva); la continuidad topica hacia izquierda y derecha del texto (si se hablo antes
de ese nominal, si se mencion6 previamente y si se continda hablando de él a lo
largo del texto); y, finalmente, si el nominal establece conexiones sintacticas con
otros elementos del discurso (concordancia en ntimero, género, etcétera).

Como consecuencia delo dicho previamente, el niicleo nominal puede ser el primer
constituyente, el segundo o ambos. La decision dependera del contexto discursivo.

Otro modificador del nominal que podemos encontrar es aquel que compara el
nombre niicleo con otra expresion nominal. Se trata del especificador construc-
cion comparativa, como ocurre en el siguiente ejemplo:

Los gatos no solo utilizan sus uias para defenderse o para divertirse, tam-
bién las utilizan para marcar su territorio, dejando una marca visible y
olfativa. Algunos gatos también disfrutan masticando materiales como el
cuero, la tela o el carton.

En linea:
http://www.mundogatos.com/adiestramiento/gatos-comportamiento-
destructivo

En el ejemplo, el nombre ‘materiales’ es comparado con “el cuero, la tela o el car-
ton”. La expresion comparativa se forma a partir de la estructura pronombre ad-
verbial ‘como’ + término.
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A continuacion, a partir de dos textos diferentes, vamos a analizar varios no-
minales que presentan algunas dificultades para el analisis. El primer texto es el
titular de una nota periodistica, mientras que el segundo texto esta extraido de
una vineta de Tute.

2. EL ANALISIS DEL NOMINAL EN EL DISCURSO

En el siguiente texto, se describe la biografia de Micaela Argafiaraz, una modelo
argentina que triunfa en Europa y en Nueva York. A lo largo de la nota, se obser-
van diversos nominales que contribuyen a la construccion del designado “Mica
Arganaraz”. De esta nota, surge la portada de la Revista Viva, que exhibe como
todo texto un nominal: “Una argentina modelo” (Figura 5).

Figura 5. Nominal “Una argentina modelo”

Seguidamente, se transcriben los fragmentos que resultan relevantes para el analisis,
y se subrayan los nominales que van construyendo al designado t6pico del discurso:

Mica Arganaraz, la chica argentina que crecié en el campo
y hoy es una de las mejores top models del mundo

Filmo un video con Lady Gaga, compartio pasarela con
Jennifer Lopez, conoce a Mick Jagger: esta es su historia.

Mica, que vivi6 en el campo hasta los 14 y se mudo6 a Buenos Aires a los 17 para

estudiar en la UBA, se encontro casi de casualidad con la chance de probar suerte

como modelo en Paris. Sola, con cuatrocientos dolares en el bolsillo, sin tarjeta
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de crédito, sin saber hablar una palabra de francés, pero alentada por una ilusion
invencible. Y todavia no habia cumplido los 20.

Hoy, siete aflos mas tarde, es la tinica argentina elegida Icono de la Moda por
Models.com, un sitio que nuclea a lo més destacado de la industria fashion. El aho
pasado recibi6 el Martin Fierro de la moda como la mejor modelo argentina. Ha
sido portada de las principales revistas del planeta. La carrera de Mica atn no
encontro6 su techo.

Micaela Arganaraz naci6 en Buenos Aires, pero a los dos afios se fue a vivir
a un campo, en el partido de Laprida, cerca de Olavarria. Su papa es productor
agropecuario y su mama, fotéografa y buena cocinera. Tiene dos hermanas y un
hermano. Iba a una escuela rural y por las tardes tomaba clases de arte: “Pintaba
paisajes, caballos, a mis hermanos. Todo lo que veia”, recuerda.

Alos 14, se mudo6 a Olavarria porque en el campo no habia secundaria. Y a los
17 se instal6 en Buenos Aires para estudiar. Primero, el CBC de Historia del Arte
en la UBA. Después, cine. Intentos para canalizar una vocacion ain sin consoli-
dar, mientras trabajaba como moza en un bary de nifiera.

El modelaje no le interesaba. No conocia nada de marcas ni compraba revistas
de moda. Sin embargo, desde los 13 afios le venian diciendo que tenia condiciones
para esa actividad: “Pero yo era tan introvertida que me parecia impensable algo
asi. Miraba las fotos de las modelos y decia: “Yo no soy asi’. No me veia especial
como para serlo”.

Alos 17 le recomendaron que se presentara en la agencia LO Management, de
Lorena Ceriscioli (hoy su agencia madre). Y después de algunas entrevistas, se
anim6 a dar el puntapié inicial. “Al principio todo era medio caético. Yo seguia
yendo a la facu y no terminaba de entender cémo era el trabajo. Un mes habia un
laburito y al otro, nada”, dice.

Mica no conocia Europa. Solo habia viajado a Brasil con su familia. Pero al-
gunas compafieras de pasarela le habian hablado de sus trabajos en Londres, en
Paris, en Nueva York, y eso la ilusionaba. Un deseo en apariencia inalcanzable que
se hizo realidad cuando menos lo esperaba.

El dueno de una agencia de Paris vino a Buenos Aires para hacer un scou-
ting de modelos argentinas. Entre las chicas que entrevist6 estaba Mica. Sobre el
final, le pregunt6: “¢Vos querés venirte a Paris?”. “Si, es mi suefio”, respondio la
morocha. No hizo falta més. El viernes siguiente, a punto de cumplir los 20 anos,

ya estaba subiendo a un avion de Air France.

En linea:
https://www.clarin.com/viva/mica-arganaraz-chica-argentina-crecio-cam-
po-hoy-mejores-top-models-mundo_0_Qe4luNTFv.html

El nominal de la portada, “Una argentina modelo”, puede analizarse sintacticamente
a partir de la interpretacion pragmatico-seméantica que deriva de la lectura de la nota
periodistica. El primer desafio a la hora de analizar una construccion es la eleccion
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del nicleo. ¢Cual es el nticleo del nominal “Una argentina modelo”? Nos encontra-
mos con dos nombres (en el sentido amplio del término, que abarca tanto sustantivos
como adjetivos) que compiten por ser analizados como nucleos. Desde el ECP, este
problema se resuelve facilmente porque el analisis sintéctico es una consecuencia de
una interpretacion pragmatica y semantica, en un contexto discursivo determinado.

En un principio, como lectores de la portada de la revista, advertimos que en
“argentina modelo” hay un juego de palabras. La pista es la foto: una mujer bella
posando. Debe tratarse de una modelo, entonces. Pero “modelo” aparece acompa-
fniando a “argentina”, gentilicio que también se presta a un juego de palabras con el
nombre propio del pais, la Reptblica Argentina. ¢El pais es un modelo a seguir? Si
“argentina” es el nucleo, puede confundirse con el nombre propio del pais, porque el
ntcleo de un nominal es un sustantivo (més alla de que aqui lo transcribimos en mi-
nuscula, en la portada de la revista el nominal aparece escrito en maytsculas, con lo
cual podria prestarse a confusién como nombre propio). En realidad, el ntcleo del
nominal suele ser un sustantivo, pero, a veces, los adjetivos pueden ser niicleos de
nominales, y esto no es porque como cualidades sean niicleos, sino que como adjeti-
vos perfilan un objeto, y entonces, se convierten en sustantivos. En otras palabras: a
veces, los adjetivos funcionan como sustantivos y viceversa. Por lo tanto, no se trata
de clases de palabras independientes de todo contexto, o de categorias absolutas y
discretas, sino que se trata de una categoria gradual, que atiende a factores contex-
tuales. Dichos factores determinan, segiin Langacker, distintos perfilamientos. En
el ejemplo, “argentina” es un adjetivo que perfila un objeto (Micaela Argafiaraz),
mientras que el sustantivo “modelo” perfila una cualidad (comportarse como mo-
delo de algo). En “modelo”, ademas, encontramos un doble sentido: por un lado, es
el nombre de la profesion de Mica (cuestion que confirmamos luego de la lectura del
texto completo), y, por el otro, es el atributo que acompaia a “argentina” en cuanto
se es un modelo a seguir por lo que le ha acontecido en su vida. Es un modelo de
como una persona debe perseverar en la vida para cumplir los suefos.

Ahora bien, ¢por qué “argentina” es el ntcleo? De todos los atributos del de-
signado “Micaela”, se selecciona su nacionalidad, para predicar sobre ella. Y es
que a lo largo de todo el texto, advertimos la construccion del ser argentino en
contraposicion con vivir en Paris, viajar por el mundo, y triunfar en Europa y en
Nueva York. La moraleja es que se puede ser argentino y exitoso a la vez, pero es
mas probable ser exitoso fuera del pais. La nota completa apunta a las ventajas de
vivir en el extranjero y triunfar en la vida como consecuencia de esa eleccion. Vi-
vir afuera seria el suefio de toda persona. El argentino modelo es, entonces, quien
se despoja de la argentinidad y se va del pais.

Los nominales subrayados van marcando el camino de la construccion del de-
signado y apoyan el anélisis sintactico de “Una argentina modelo”. Veamos: apare-
ce el nombre propio Micaela o Mica Arganaraz, dando cuenta de que “argentina”
responde a un designado humano y no al pais. Luego, nominales como “una de las
mejores top models del mundo”, “la tinica argentina elegida Icono de la Moda por
Models.com”, “la mejor modelo argentina”, nos indican que “modelo” es una profe-
sion y guarda un juego de palabras con el sentido de ser un ejemplo a seguir, que se
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traduce en nominales como “la carrera de Mica”, y sus inicios como “moza” y “nife-
ra” para devenir en “top model”. Finalmente, en la nota, la entrevistada es “Mica”
a secas, nombre que se ha ganado en su circulo, y que solo basta para su reconoci-
miento, y “la morocha”, atributo que la acerca a lo argentino y que denota su ori-
gen. Los diversos nominales construyen un designado que resulta ser el ejemplo a
seguir, porque es una argentina que triunf6 en Europa, mas precisamente, en Paris.

A partir de este analisis pragmatico-semantico, el analisis sintactico del nomi-
nal “Una argentina modelo” queda de la siguiente manera (Imagen 2):

Figura 6. Andlisis sintactico de “Una argentina modelo”

El primer ejemplo de analisis permitio ilustrar el problema de la eleccion del nticleo.
Ahora bien, el anélisis sintactico del ECP, que se deriva de interpretaciones pragma-
ticas y seménticas, y se manifiesta a través del analisis de una ruta composicional
(que refleja el orden en la conceptualizacion) y de funciones sintécticas, también
resuelve otros problemas, como el de la importancia de la jerarquia en la adjunciéon
de nticleos sucesivos. Esto es, la ruta composicional contribuye a la correcta inter-
pretacion de las construcciones. Veamos la siguiente vineta de Tute (Figura 7):

Figura 7. Vinieta de Tute “Una excelente mala idea”
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En la vifieta, vemos a una pareja. El hombre propone dejar todo y viajar lejos, a lo
que la mujer responde que le parece “una excelente mala idea”. El efecto humoris-
tico proviene del orden de los adjetivos que modifican a “idea”. En la linealidad del
sintagma, en primer lugar aparece el adjetivo “excelente”. Creemos que la mujer va
a aceptar la propuesta, pero inmediatamente dice “mala idea”. Por lo tanto, la res-
puesta es negativa. Pero para guardar su imagen, la mujer atribuye a “mala idea” la
cualidad de “excelente”, y de ese modo, no sonar tan tajante en su negativa. Irse de
viaje, dejando todo y sin planes, no solamente es una mala idea, sino que es una pé-
sima idea. Esta interpretacion nos lleva al siguiente analisis sintactico (Figura 8):

Figura 8. Andlisis sintactico de “Una excelente mala idea”

En el orden de la adjuncion de los atributos reside la interpretacion sobre la cuali-
dad de la idea. En la ruta composicional, “idea” es el nticleo nominal. Luego, como
nucleo 2, se adjunta el especificador atributo (también podria analizarse como
comentario del hablante) “mala”, con lo cual la idea es, en principio, “mala idea”.
En cuanto nicleo 3, se adjunta el comentario del hablante “excelente”, que modi-
fica a toda la construccion “mala idea”. Aqui se interpreta, entonces, que la idea es
pésima. Finalmente, se adjunta el basamento “Una”, formando el ntcleo 4 “Una
excelente mala idea”. Un anélisis sintactico que no muestre un orden en la adjun-
cion de los adjetivos no es fiel a la interpretacion semantica de la construccion,
porque solamente indicaria que el sustantivo “idea” tiene dos atributos subjetivos.
Sin embargo, el adjetivo “excelente” no modifica a “idea”, sino a “mala idea”, y
alli radica el efecto humoristico de la vifieta. Este tipo de analisis refleja tanto la
intencion comunicativa como la interpretacion del receptor, y, de este modo, tam-
bién optimiza la comprension del texto.

3. CONCLUSIONES

Los anélisis presentados en los apartados anteriores ilustran el modo en que se
analizan los nominales desde el ECP. Este enfoque, a diferencia de los modelos
teoricos formalistas, parte de la intencion comunicativa, del contexto discursivo
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y del significado seméantico-pragmatico para el analisis sintactico, dado que sos-
tiene que la sintaxis esta motivada por todas estas dimensiones. El analisis de los
nominales abarca, como hemos visto, dos aspectos: el analisis de la ruta compo-
sicional y el de las funciones. El anélisis de la ruta composicional muestra una
concepcion no lineal de las relaciones entre nacleos y modificadores: el nicleo no
entra en relacion con todos sus modificadores al mismo nivel, es decir, no se re-
laciona con cada uno de sus modificadores de la misma manera. Por el contrario,
desde el cognitivismo sostenemos que el orden de adjuncién de los modificadores
obedece al orden de conceptualizaciéon que hace el hablante, desde el primer na-
cleo, cuando lo identifica como nticleo seméantico-pragmatico mas importante de
la construccion, pasando por atributos que van especificando con mayor detalle
cada vez al nombre. Luego, una vez especificado el nombre, el hablante puede
cuantificarlo, y, por ultimo, lo basamenta, para anclar el nominal en la situacion
comunicativa.

El analisis cognitivista es integral: a partir de lo pragmatico y lo semantico se
define lo sintactico. No se trata de un analisis mecanico o automatico, sino de un
analisis que parte de la reflexion discursiva, de la consideracion del contexto en
el que est4 inserta cada construccion y de como se conceptualizan las entidades.
Dado que la gramética emerge del discurso, cualquier analisis sera en realidad
una interpretacién sobre lo que el hablante conceptualizd. De esta manera, se re-
afirma el principio cognitivista de que la sintaxis se encuentra motivada por la
pragmatica y la semantica. La perspectiva tedrica presentada aqui junto con la
metodologia de andlisis del nominal ejemplificada a partir de textos concretos
intenta ser un aporte para restituir la ensenanza de la gramatica a las aulas. Como
menciondbamos en la Introduccion, la construccion de un discurso que negati-
viza las formas en las que la escuela ensefiaba lengua opera una sustitucion de
ese objeto de ensehanza (Oviedo, 2021) para ubicar en las esferas de las politicas
educativas a ciertos “expertos” que van a proponer como “innovadores” nuevos
objetos y métodos de ensefianza que dan la espalda por completo a la cultura
escolar y a su historia (Cuesta, 2011, 2019). Esa operaciéon discursiva negativiza
los aportes del estructuralismo, asociandolos con ciertas formas coercitivas de
ensefnanza, aprovechando el retorno de la democracia y la dicotomia dictadura/
democracia como un espacio discursivo donde inscribir esa negativizacion (Cues-
ta 2011, 2019). Asi es como desde la politica educativa y los documentos curri-
culares se sustituye la ensefianza de la lengua por las practicas del lenguaje. Y
en este reemplazo de la lengua tal y como se la entendia en la cultura escolar se
opera un cambio de gramatica: asi ingresa la Gramatica Generativa a la escuela,
una teoria gramatical que todavia hoy es dominante en la lingiiistica, y que pos-
tula que la competencia lingiiistica es el conocimiento que todo hablante de una
lengua tiene de las reglas combinatorias de esa gramatica. Sin embargo, la con-
veniencia de plantear el verbo como centro generador de oraciones no se condice
necesariamente con un hecho cientifico, ni con una evidencia aplicable a todas las
lenguas ni a su ensefianza. Como vimos, desde la perspectiva del Enfoque Cog-
nitivo Prototipico, planteamos una gramatica de base nominal fundamentada en
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los principios de la psicologia gestaltica y en los modelos cognitivos idealizados.
Empezar por el nombre e incluir en las reflexiones gramaticales el anélisis de los
nominales y como la construccion de diferentes nominales a lo largo de un texto
va mostrando los cambios en el actante (hecho que se vincula con el acto de narrar
y es funcional al analisis de los textos) es una forma de abordar la ensenanza de
la lengua que responde a un enfoque teorico. Esta afirmacion es una muestra de
honestidad intelectual, dado que estamos ubicando los presupuestos teoéricos del
ECP en el lugar de donde provienen: la construcciéon de un objeto de estudio que
persigue como proposito explicar o describir una parcialidad de un fenémeno y
no una verdad absoluta.
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Lucia Cantamutto”

Estilo digital, lenguaje juvenil
y gestion de vinculos:
del lenguaje SMS al modo sticker

RESUMEN

En las interacciones digitales, las elecciones de formas verbales y/o for-
mas graficas estan condicionadas tanto por las estrategias pragmaticas
que cada hablante adopta como por las caracteristicas del discurso digital.
A partir del estudio de un corpus de intercambios digitales reales y de
datos recogidos en entrevistas y test de habitos sociales, describimos la re-
lacion entre la dindmica del estilo digital y las elecciones que realizan las
generaciones jovenes. Para ello, proponemos tres etapas que vinculan las
herramientas de asistencia tecnologica con rasgos del estilo digital. Como
resultado, observamos que las generaciones adultas se caracterizan por
recursos que tienden a la inercia tecnolégica mientras que las generacio-
nes jovenes emplean un repertorio de recursos y estrategias mas amplio y
dinamico.

PALABRAS CLAVE
Discurso digital » mensajeria instantanea » comunicacién mediada por com-
putadora = pragmatica
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TITLE
Digital style, Youth-Language, and Relationship Management: from SMS
language to Sticker mode

ABSTRACT

In digital interactions, choices of verbal and/or graphic forms are condi-
tioned both by the pragmatic strategies adopted by each speaker and by the
characteristics of digital discourse. Based on the study of a corpus of real
digital exchanges and data collected from interviews and social habits tests,
we describe the relationship between the dynamics of digital style and the
choices made by younger generations. To do so, we propose three stages
linking technological assistance tools with features of digital style. As a re-
sult, we observe that older generations are characterized by resources that
tend towards digital inertia while younger generations employ a broader
and more dynamic repertoire of resources and strategies.

KEYWORDS
Digital discourse = instant messaging = computer-mediated communication

» pragmatics

INTRODUCCION

Cada nueva tecnologia de la comunicaciéon que aparece no supone un quiebre con
respecto a las anteriores formas de vivir y comunicarnos en el mundo. Muchos de
estos sistemas obedecen a una novedad que no es tal, sino que forman parte de
un continuum de desarrollos e innovaciones que se introducen en una tradiciéon
de practicas discursivas. Por mas disruptiva que parezca, cada tecnologia con-
tinda el camino de mediatizacion de la palabra que se inaugura con la creaciéon
de la escritura (Ong, 1997). Sin embargo, los efectos de estas modificaciones son
percibidos de manera diferente por las personas usuarias: en este ecosistema de
medios mutable (Scolari, 2009) con un repertorio abierto de aplicaciones y re-
cursos sociosemioticos, las practicas comunicativas y los marcos interaccionales
(Goffman, 1970) resultan inestables.

Las practicas comunicativas no se reinventan ante cada nueva interfaz sino
que, por el contrario, se contaminan entre si (Scolari, 2004), y quienes rapidamen-
te migran sus practicas comunicativas de una aplicacion a otra suelen ser las ge-
neraciones jovenes,' dejando atras espacios interaccionales y algunas estrategias

1. La diferenciacion entre generaciones de usuarios (z, millennials, cristal, etc.) segun
el aflo que nacieron vy la evolucion de las tecnologias no estd exenta de proble-
mas y responde mas a una ldgica de mercadeo que a una mirada analitica sobre
los habitos que atraviesan a cada grupo etario (Urresti, Linne y Basile, 2015; Pa-
lazzo, 2021). La correspondencia univoca entre fecha de nacimiento y tecnologia
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pragmaticas propias del estilo digital. Esto se ha comprobado, por ejemplo, a par-
tir de la aparicion de la red social Facebook que deporto los mensajes de la casilla
de correo electronico personal y los intercambios en las salas de chats a esta nueva
red social, luego a Instagram y a TikTok, y asi convirti6 al correo electronico en
una plataforma de uso mayormente profesional (Vela Delfa, 2021, p. 150). Del
mismo modo, la aparicion de las aplicaciones de Mensajeria Instantanea (MI) en
teléfonos moviles produjo una merma en el envio de SMS, y este sistema de men-
sajes se transformo en una casilla de notificaciones (Cantamutto, 2018).

El dinamismo de la arquitectura de las aplicaciones es un factor determinante
que favorece que el grupo etario de los jovenes se adapte con mayor versatili-
dad a estas nuevas posibilidades interactivas. Como sefialan Urresti, Line y Basile
(2015, p. 17), “las generaciones menores, ancladas en una edad mas breve, con
una experiencia vital méas corta, encaran su apertura al mundo sin membranas y
asumen como propia la condicion inestable y cambiante del presente”. De hecho,
cada novedad tecnologica produce en las personas adultas un nuevo proceso de
aprendizaje y adaptacion que va en contra de la inercia tecnologica. Por el con-
trario, esta experimentacion de las formas nuevas tiene un valor lidico para los
jovenes que tienen tiempo y para estos aquella no supone “esfuerzos dolorosos”
(Blommaert, 2021, p. 19). Esta situacion produce que las generaciones de adulto/
as queden relegadas en cuanto al repertorio de recursos multimodales disponi-
bles y aparezcan potenciales conflictos comunicativos entre interlocutores de di-
ferentes edades y/o de diferentes comunidades socioculturales.

Las investigaciones en torno al lenguaje juvenil y al discurso digital han sido
un terreno muy productivo, dadas las posibilidades de recoger datos en contextos
educativos. En particular, una serie de estudios busco correlacionar la mala orto-
grafia con la creatividad lingiiistica propia de la etapa de los SMS (Betti, 2006; Si-
mon Capell, 2011; Cantamutto, 2012b). Por ejemplo, destaca el estudio de Combes,
Volckaert-Legrier y Largy (2012) en el que sefialan que no hay correlacion entre los
errores de ortografia y el uso del teléfono movil. Estos autores indican que para de-
terminados usos ladicos del lenguaje, presentes en los SMS, es necesario tener un
buen conocimiento de las reglas y los cddigos de la escritura estandar (Combes et
al., 2012, p. 202). Aquellos fendmenos lingiiisticos que parecian desconocimiento
de la norma eran, principalmente, recursos de expresividad (Cantamutto, 2018).
En este sentido, nos interesan las investigaciones en las que se describe el rasgo
juvenil como un “atributo” y como un “componente identitario generacional, cro-
nolectal e ideologico donde los sujetos jovenes delimitan su territorio de los modos
discursivos tanto infantiles como adultos o adultocéntricos” (Palazzo, 2021, p. 17).

disponible desdibuja las situaciones estructurales divergentes de acceso para dis-
tintas poblaciones y resulta tan imprecisa como la temprana division entre nativos e
inmigrantes digitales (Prensky, 2001). Asimismo, niega los procesos de convivencia
de tecnologias que generan yuxtaposicion en las estrategias que las personas usua-
rias emplean en una u otra interfaz asi como los disimiles procesos de apropiacion e
integracion (véase Blommaert, 2021): procesos atravesados por brechas de género,
etarias, econdmicas, entre otras.
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A partir del estudio sistematico de los rasgos del discurso de los jovenes, Palazzo
sostiene la “representacion discursiva del ‘nosotros’ generacional manifestada en
estrategias de filiacion y autonomia” (Palazzo, 2021, pp. 12-13), entre las que se
destaca “sostener el estatus de joven’ en cuanto ‘estudiante’ distinto del de ‘docen-
te’, ‘autoridad’, etc., resaltando el costado de autonomia y capacidad de gestion que
no suele asociarse con la nocion de juventud” (Palazzo, 2021, p. 14).

El objetivo de este articulo es describir, a partir de un corpus de intercambios
digitales escritos, la relacion entre la dinamica del estilo digital y las estrategias
pragmaticas que seleccionan las generaciones jovenes. Nuestra hipotesis es que
las generaciones jovenes realizan elecciones sobre un repertorio mas amplio y
abierto de recursos multimodales y recursos textuales y seleccionan el elemento
que mejor se ajusta a sus necesidades interaccionales y al grado de expresividad
requerida por la situacion comunicativa. Por el contrario, las generaciones mayo-
res, en el proceso de adaptacion a las tecnologias y por la misma inercia tecnolo-
gica, emplean un menor namero de estrategias pragmaticas propias del discurso
digital que, ademas, suelen ser percibidas como marcas sociolingiiisticas por los
jovenes. En este sentido, analizaremos fenomenos que presentan particular inte-
rés porque evidencian el proceso de pérdida de expresividad de algunas formas
verbales y/o formas graficas debido a las modificaciones en la asistencia tecnolo-
gica de las aplicaciones.

El trabajo se organiza del siguiente modo. En primer lugar, presentamos la
perspectiva tedrico-metodologica del estudio. En segundo lugar, proponemos una
definicion de discurso digital para comprender las practicas comunicativas ac-
tuales. En tercer lugar, definimos el estilo digital a partir de la descripcion de
tres etapas de la interaccion digital escrita: la evolucion del denominado “lenguaje
SMS” al “modo sticker” desde la perspectiva de las practicas comunicativas de las
generaciones jovenes. En cuarto lugar, exponemos las conclusiones y las implica-
ciones que se desprenden de este analisis.

MARCO TEORICO

La investigacion esta circunscripta al enfoque de la sociolingiiistica interaccional
(Gumperz, 1982, Tannen, 1996), con aportes de la etnografia de la comunicaciéon
(Gumperz y Hymes, 1972) y la microsociologia del lenguaje (Goffman, 1981), e
integra conceptos del analisis del discurso (Brown y Yule, 1993; Van Dijk, 2012).
Para describir el uso situado de los recursos comunicativos provistos por una
lengua determinada seguimos algunos estudios clasicos sobre la pragmatica que
ofrecen perspectivas validas para describir la lengua en contexto (Verschueren,
2002) asi como la perspectiva situada de la pragmatica sociocultural que agregan
la dimensién cultural y la percepcion de los hablantes (Bravo y Briz, 2004; Bravo,
2005, 2009, 2020). Asimismo, para la gestion de los vinculos seguimos postula-
dos de la sociopragmatica (Spencer Oatey, 2002, 2005, 2011) y las consideraciones
propuestas por Fant y Granato (2002) y Marquez Raiter (2015).
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Esta matriz tedrica nos ofrece un conjunto de conceptos significativos para
comprender la construccion y negociacion de la identidad interaccional (véase
Bravo, 2020), definidora del estilo comunicativo de los grupos sociales: la inte-
raccion es comprendida como un intercambio potencialmente conflictivo donde
los enunciados producidos por cada participante se adecuan lo mas posible a los
fines de la comunicacion. En tal sentido, en la construccion del enunciado los y las
hablantes evaltan la posible recepcién por parte del interlocutor (Fant y Granato,
2002) para seleccionar sus estrategias pragmaticas. Ante este encuadre, adopta-
mos dos propuestas complementarias.

Por un lado, recuperamos la propuesta de imagen social desarrollada por
Goffman (1981) y las categorias de autonomia y afiliacién (Bravo, 2005). Segiin
indica Goffman (1981), la imagen se construye socialmente en la interaccion, y
todos los rasgos, lingiiisticos o no, contribuyen a la construcciéon y negociacion
de la identidad. Es decir, aquellas variables aparentemente estaticas como el
género, la edad, el nivel socioeducacional, el origen étnico o geografico, también
se van “realzando y activando alguno de ellos de forma que se mantiene y cons-
truye lo que Goffman denomina una imagen publica determinada” (Calsamiglia
Blancafort y Tus6n Valls, 2002, p. 136). De entre estas variables, en este articulo
nos interesa en particular la edad como definitoria de algunos rasgos del estilo
digital.

Como se menciono, la imagen social se vincula con las categorias de auto-
nomia y afiliacién, planteadas por Bravo (2003), que configuran la propuesta
para el analisis de la (des)cortesia y los mecanismos de construccion y negocia-
cion de la identidad. Las nociones de autonomia y afiliacion se definen como
conceptos vacios que se ejecutan en cada interaccién a partir de comportamien-
tos que apelan a una u a otra categoria y surgen como una reelaboracion de
las nociones de imagen positiva e imagen negativa. Por lo tanto, en cualquier
interaccién podemos observar recursos y estrategias para la labor de la imagen
propia y recursos y estrategias para la labor, negociacién y mantenimiento de la
identidad de ambos interactuantes. Siguiendo a Bravo (2003) estas categorias
se definen como:

a) Autonomia: comportamientos que muestran como una persona desea verse y
ser vista por los deméas como un individuo con contorno propio dentro del grupo.
b) Afiliacion: comportamientos que manifiestan como una persona desea verse y
ser vista por los demés en cuanto a aquellas caracteristicas que la identifican con

el grupo.

Por otro lado, Verschueren sefiala que el uso del lenguaje consiste en “la continua
eleccion lingiiistica, consciente o inconsciente, por razones internas (por ejem-
plo, estructurales) y/o externas al lenguaje” (Verschueren, 2002, p. 110). Estas
elecciones abarcan todos los niveles de la lengua y responden a otros fendmenos
del contexto (distancia social entre los y las participantes, grado de imposiciéon
del acto de habla, entre otros). Estas elecciones no son mecanicas, ni arbitrarias
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y la seleccion de significado se da tanto por parte del emisor como del destina-
tario. Desde la aplicacion en la cual se va a desarrollar o continuar el intercam-
bio hasta las expresiones lingiiisticas, los sujetos eligen “dentro de una gama de
posibilidades variable amplia e inestable” a partir de “principios y estrategias
altamente flexibles y permanentemente negociables” (Verschueren, 2002, p. 116)
que se aproxime a la satisfaccion de las necesidades comunicativas de ambos in-
terlocutores. En esta linea, cobran relevancia cuestiones inherentes del uso que
el grupo etario de jovenes y adolescentes hace de la lengua (Zimmerman, 1996).

METODOLOGIA

El disefio metodologico es de tipo cualitativo. Se combinan dos tipos de datos.
Por un lado, ejemplos extraidos de la base de datos CoDiCE. Se trata de interac-
ciones por SMS, correo electronico y MI producidas desde el afio 2003 hasta la ac-
tualidad, aspecto que permite un estudio microdiacréonico. Entre los 14 000 men-
sajes almacenados se encuentran correos electronicos pertenecientes al espanol
peninsular (Vela Delfa, 2007) y al espafiol bonaerense (recolectadas por Canta-
mutto y Vela Delfa, 2015-2016 en el marco de un proyecto de Innovacién Docente
de la Universidad de Valladolid), interaccién por SMS de 2008-2016 (Cantamutto,
2018) y datos recogidos en el marco del proyecto “Disefio e implementacion de
un corpus sobre comunicacion digital del espafiol bonaerense y de la Patagonia”
(FONCyT-IR: Cantamutto). Se han seleccionado ejemplos representativos de las
etapas.

Los datos se dividen en dos grupos: menores de 30 afios® (grupo 1) y mayo-
res de esa edad (grupo 2). En cada ejemplo, se consigna el afio en que fueron
producidos los mensajes y el género. Todas los ejemplos corresponden a datos
recogidos en Argentina, en la variedad dialectal del espafiol bonaerense y de la
Patagonia.

Por otro lado, complementan estas muestras de lengua datos pertenecientes
a diferentes instrumentos para la recoleccion de datos sobre la percepcion de los
hablantes (Hernandez Flores, 2002). Entre los instrumentos aplicados en inves-
tigaciones previas, seleccionamos tres que dan cuenta de la percepcion de los ha-
blantes en cada una de las etapas: entrevistas a hablantes (Cantamutto, 2012b),
grupos focales (Cantamutto y Dambrosio, 2022) y test de habitos sociales (Canta-
mutto, 2018; Cantamutto, en prep.). En todos los casos, se trata de hablantes de
espanol bonaerense o espaiol de la Patagonia.

En el siguiente cuadro (Tabla 1), se resumen las caracteristicas sociolingtiisti-
cas de las personas entrevistadas:

2. Alos fines de este trabajo, hemos dividido el corpus en dos grandes grupos. En el
primero, incluimos datos de adolescentes y jovenes. En el segundo, datos de perso-
nas adultas y adultas mayores.
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Tabla 1. Conformacion de la muestra de personas entrevistadas

Ano Instrumento Grupo etario Género Total
menor de mayor de femenino | masculino
30 afnos 30 anos

(Grupo 1) (Grupo 2)

2009 entrevistas 9 4 8 5 13

2017 | testde habi- 71 0 30 41 71
tos sociales

2022 | 9rupos 8 8 14 2 16
focales

EL ESTILO DIGITAL: JOVENES Y TECNOLOGIAS

Dada la cantidad de eventos comunicativos que cubre (Thurlow y Mroczek, 2011;
Herring, 2019), el discurso de internet no constituye un todo homogéneo sino mas
bien un conjunto de variedades que evolucionan al ritmo de las actualizaciones
de aplicaciones y dispositivos y de los cambios en las rutinas sociales (Van Dijck,
2016). Asi, su caracterizacion implica no solo la identificacion de diferencias dis-
cursivas y socioculturales, sino también tecnoldgicas.

De hecho, ante esta inestabilidad de los eventos comunicativos digitales, la
definicion de discurso digital tiene que ser lo suficientemente amplia como para
incluir enunciados nuevos y, al mismo tiempo, tan especifica como pueda ser en
el ecosistema vivo de medios digitales. A partir de las aportaciones de Herring
(2019), de Scolari (2021) y de nuestras propias investigaciones (Cantamutto, 2018,
Cantamutto y Vela Delfa, 2016, 2020, en prep.), definimos la interacciéon digital
como los enunciados (orales, escritos y/o multimodales) producidos con asisten-
cia tecnologica a través de la mediacion de alguna interfaz (teclados, pantallas,
micro6fonos). Estos enunciados son producidos por sujetos (personas-usuarias),
por modelos creados por sistemas de inteligencia artificial o por una combinacion
de ambas. Para su recepcion es necesaria la asistencia tecnologica a partir de la
intervencion de otra interfaz (pantalla, auricular, altavoz).

En este marco, distinguimos entre los enunciados segin se acerquen a un in-
tercambio transaccional o interaccional (relacionado con la gestion de vinculos).
Siguiendo lo propuesto en Cantamutto y Vela Delfa (2020), los primeros se deno-
minan contenidos (es decir, informacion en formato digital) y pueden ser videos
breves de TikTok, reels de Instagram, una placa en Facebook, una entrada en un
blog. Si bien los/las usuarios/as interactiian con estos contenidos (visualizando,
compartiendo o reaccionando) y quedan marcas interactivas de esas acciones,
son discursos monogestionados (Calsamiglia Blancafort y Tus6n Valls, 2019, p.
49). Los segundos, segun el caracter publico/privado del mismo, se denominan
comentarios o mensajes (respectivamente). Los comentarios se caracterizan por
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ser reactivos y su espacio de interaccion es abierto (por ejemplo, los comentarios a
una publicacion en una red social pueden ser leidos por otros amigos/seguidores
de la cuenta principal). Por su parte, los mensajes se producen en aplicaciones de
correo electronico o de mensajeria instantanea (WhatsApp, SMS, los mensajes
directos de Instagram o Twitter). En todos los casos, estamos ante un tipo de
enunciado que siendo iniciativo o reactivo busca posicionarse en una dindmica
interpersonal, dialogal y cuya expectativa es de un intercambio privado e intimo.

Las personas hablantes realizan elecciones en todos los niveles posibles (Ver-
schueren, 2002). En esta linea, seleccionan desde la aplicacién para comunicarse
hasta los recursos y estrategias que mejor se ajustan a sus propositos comunica-
tivos. A través de las elecciones lingiiisticas y multimodales, el estilo digital se
define por la confluencia de tres caracteristicas dinamizantes que las determinan:
economia, claridad y expresividad (Vela Delfa, 2007, Cantamutto, 2018). Esta
triada describe la mayoria de los fendmenos pragmaticos que se evidencian en las
interacciones digitales y que se distinguen de los intercambios cara-a-cara, tales
como presencia/ausencia de formulas de saludo, formulas de tratamiento, agra-
decimientos o empleo de graficones que reemplazan actos de habla expresivos, es-
trategias de atenuacion mediante recursos periféricos o modificadores de margen
derecho (graficones, risas, puntuaciéon pragmatica), entre otros.

Sin embargo, estos recursos seleccionados como estrategias pragmaticas al
servicio de la gestion interaccional no son estaticos. Por el contrario, en un breve
periodo, la pérdida de expresividad de determinados elementos favorece que, tras
ser utilizados como estrategias de cortesia, sean percibidos como estrategias de
descortesia (tal como sucedi6 con el uso de ok, véase Cantamutto, 2018). Este as-
pecto es una de las aristas de la seleccion de formas y estrategias que emplean los
grupos de jovenes como estrategias de afiliacion entre pares y autonomia respecto
de otros grupos etarios.

La innovacion juvenil de las estrategias pragmaticas digitales se vincula con la
constante actualizacion de las aplicaciones, que —a la par que adoptan en su diseno
recursos ya existentes en otras aplicaciones (véase, por ejemplo, para el caso del hi-
pervinculo apelativo, Cautin-Epifani et al., 2022)— adecuan sus prestaciones (affor-
dances) a las necesidades comunicativas de los usuarios. En la comunicacion movil,
el envio y recepcion de mensajes de texto escrito se complejizo hasta ofrecer funcio-
nes tales como el intercambio de una gran diversidad de elementos multimodales
(entre ellos, los audios de voz) y archivos en diferentes formatos, enlaces embebidos,
videollamadas, asi como opciones de retroalimentacion (confirmacion de recepcion
de mensajes mediante el visto/doble check, hipervinculos apelativos, reenvio, res-
puesta o reaccion a través de emojis a mensajes especificos, activacion de mensajes
temporales u opcion de compartir los mensajes a través de otras aplicaciones).

En resumen, tanto algunas propiedades del discurso digital como los dife-
rentes elementos de la situaciéon comunicativa resultan significativos para com-
prender el estilo digital. Las herramientas de retroalimentacion automatica y los
recursos disponibles (conjunto personalizado de stickers, emojis, entre otros) se
combinan con elementos verbales en la definicion de los estilos digitales.
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Alos fines de organizar la presentacion, y siguiendo la propuesta de establecer
etapas en el campo de estudios (Herring, 2019) y en la dinamica de los recursos
multimodales o graficones (Konrad et al., 2020), hemos identificado tres etapas
segun sus rasgos definidores: lenguaje SMS, universo emoji y modo sticker, vin-
culando cual principio del estilo digital se pondera en esa época. A continuacion,
expondremos los rasgos que observamos en nuestros datos sobre la evolucion del
estilo digital a partir de tres etapas que, si bien son cronologicas, presentan su-
perposicion entre sus consecutivas (es decir, la primera etapa con la segunda y la
segunda etapa con la tercera).

ETAPA 1: ECONOMIA LINGUISTICA Y LENGUAJE SMS

Desde finales de la década de 1990 hasta la década del 2010, la agenda de investi-
gacion hacia foco en las caracteristicas (textuales) de los discursos que se produ-
cian en aplicaciones de chat y correo electronico, principalmente. Para denominar
los rasgos de estas variedades, el prefijo “ciber” era antepuesto a sus nombres:3
ciberdiscurso (Palazzo, 2005, 2008, 2009, 2010a, 2010b, 2014a, 2014b, 2021),
ciberlenguaje (Parini, 2008) o ciberhabla (Covarrubias, 2008) fueron algunas
de las alternativas empleadas. Estas denominaciones convivieron con otras tales
como la linea anglosajona netspeak (Crystal, 2006), discurso electronico (Lopez
Quero et al., 2004, Mosquera-Castro, 2014, 2017), 0 comunicacion virtual (San-
chez Ceballos y Sanchez Upegi, 2010) que reflejan algunos de los aspectos de la
comunicacion mediada por computadora (Herring, 1996).

Entre estas, destaca la descripcion del ciberdiscurso juvenil propuesta por
Gabriela Palazzo. Esta denominacién explicita el vinculo que tienen las personas
jovenes con las caracteristicas discursivas del ciberlenguaje. En una mirada re-
trospectiva, sefiala Palazzo (2021):

los usuarios jovenes imprimieron, sostuvieron e incluso —posteriormente— na-
turalizaron sus identidades lingiiistico-discursivas y sus formas de expresi6on
en entornos digitales. La visibilizacién de lo antinormativo como regla, pero
también de la posibilidad de ser centro de la escena sobre la base de la adquisi-
cion y puesta en accion de habilidades y recursos comunicativos particulares,
generd respuestas y representaciones sociales de escandalo, alarma y también

azoramiento. (s.p.)
A medida que las practicas comunicativas digitales dejan de desarrollarse en las

computadoras y, por tanto, en espacios interaccionales compartidos (computado-
ras de la familia, bibliotecas o cibers, mayoritariamente) y comienzan a alojarse

3. En esta linea, resulta de interés el proceso morfoldgico de este prefijo explicado en
https://www.rae.es/dpd/ciber- (fecha de consulta: marzo de 2023).
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en los teléfonos moviles personales, la comunicacion por SMS se transforma en el
modo de comunicacién predominante. Como variante de texting (Crystal, 2008;
Tagg, 2009), en espainol se denomina lenguaje SMS.

Las abreviaciones, aspecto mas saliente de estos enunciados, se explican por
diferentes razones que se pueden resumir en tres: a) rapidez (escribir mas rapido,
enviar mas rapido), b) economia (para evitar costos adicionales por el limite de
caracteres, como en el Ejemplo 2) y ¢) expresividad (Ejemplos 1y 3). Las dos pri-
meras motivaciones estaban intimamente ligadas al desarrollo de la tecnologia:
los teclados alfanuméricos, las pantallas pequenas y el limite de caracteres fueron
factores que, tras la aparicion de los teléfonos inteligentes, dejaron de ser deter-
minantes. Sin embargo, las abreviaturas y la ortografia heteronormativa siguioé
siendo una estrategia afiliativa entre los y las jévenes (véanse los Ejemplos 1y 2),
tal como lo ha comprobado, por ejemplo, Mancera Rueda (2016).

Ejemplo 1
SMS Vinculo: amigas. Contexto: una adolescente responde a
SuU amiga, quien, previamente, le habia reenviado un mensaje
0773-201 .
del chico que le gusta.
= Q emocion turris!! Venis a dormir a casa hoy? T amo + tarde te llamo.
CAR y FRAN 7 solo corazon!!ll Chiste, guarda g mati se pone celoso
- F1
CHISTE te amo

Ejemplo 2

Vinculo: ex pareja. Contexto: un joven envia un mensaje a su

SMS ex pareja para decirle que la extrafa para agradecerle por
4346_2006 su amistad. El mensaje llegd en tres mensajes separados.
Fue escrito con asistencia del texto predictivo

Solandote decirte que estds presente, que te quiero !sos una
F1 mina u

— M1 nica.

E o c quieras llamar

Ejemplo 3

SMS Vinculo: novios. Contexto: una joven envia un mensaje ludico a su
1005-2009 pareja como despedida de buenas noches.

F1

- M (es Marita que te abraza y te estruja y te extrafa tanto que se

convirtio en palitos)
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En esta etapa, las posibilidades de escritura variaban segin las alternativas de
asistencia tecnologica con las que se contaba: la convivencia de diferentes siste-
mas de escritura (teclados alfanuméricos, teclados quwerty, diccionarios predic-
tivos y correctores automaticos, entre otros), actualizaciones de las aplicaciones
diferentes segtin la marca del dispositivo y el sistema operativo, producia estilos
diferentes. Asi, la variacion entre el empleo de las formas plenas y formas abre-
viadas se correlaciona con el uso de teclados alfanuméricos, sistemas de escritura
predictiva o teclado qwerty y, por tanto, fue una variable de peso considerada en
estudio de los SMS (Cantamutto, 2018).

De hecho, en el corpus SMS-CEBo se evidencian cambios en el nivel morfo-
sintactico motivados por la forma de introducir las palabras. Los Ejemplos 1y 3
tienen fecha posterior al 2. Sin embargo, entre el 1y el 2 se distinguen las abrevia-
ciones utilizadas en los items que son preferentes para este proceso de reduccion
(g<que, t<te) asi como el empleo de signos numéricos como elemento expresivo.
El Ejemplo 2, por el contrario, expone las modificaciones del mensaje que no son
percibidas por el emisor pero si por la destinataria.

En otro orden, el uso de la herramienta de escritura predictiva acenttia nor-
mativamente los mensajes, accion que producia que los enunciados fueran reci-
bidos en distintos mensajes (véase Cantamutto, 2018). En términos amplios, la
generacion del teléfono condiciona el repertorio disponible. Estas cuestiones se
resumen en la dificultad de la escritura y la visualizacion (Liénard, 2005, p. 50)
de los mensajes.

En el periodo en que convivieron ambos sistemas de escritura (afio 2009), el
grupo etario 2 indicaba que preferia introducir cada una de las letras por diferen-
tes motivaciones: a) por mayor dominio del sistema de escritura: “al no usar per-
manente lentes, escribo de memoria” y b) por acceso diferido a las tecnologias, tal
como sefala esta encuestada “tengo un celular demasiado viejo; no tiene la opciéon
de texto predictivo”. Sin embargo, las personas del grupo etario 1 sefialaban las
ventajas de utilizar la asistencia tecnologica de la escritura predictiva “para escri-
bir mas rapido” y porque “me ahorra tiempo”, aunque reconocen las limitaciones
que, al estilo propio de este grupo etario, esta tecnologia impone: “Generalmente
uso el texto predictivo. Sin embargo, esta caracteristica que ostenta en su desig-
naciéon es més que deficiente para predecir los abusos del lenguaje que muchas
[veces] pretendo realizar, entonces no queda otra que hacerlo letra x letra” y “uso
el texto predictivo porque es més rapido, creo, pero a veces me molesta tener que
agregar tantas palabras al diccionario, al fin termino tardando lo mismo, no?”.
En estas reflexiones se observa un conocimiento de la herramienta de escritura
automatica en el grupo etario 1 que difiere, incluso, del escaso acceso tecnologico
del grupo etario 2. Ademas, en el grupo etario 2, se pone de manifiesto que la he-
rramienta de asistencia para la escritura le impedia utilizar expresiones creativas,
alejadas de la norma.

Uno de los fendmenos que surgio en este contexto fue el uso de ok como expre-
sion de acuerdo, acuse de recibo y para cerrar el par de adyacencia (véase Canta-
mutto, 2018, 2020). En un principio, escribir si generaba un costo adicional por el
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caracter acentuado. Para desambiguar entre el uso afirmativo y el si condicional,
se emplearon signos diacriticos (en particular, signos de puntuacion como comas,
puntos y signos de exclamacién) o marcas morfolégicas como sip. En este contex-
to, el marcador conversacional ok cumpli6é importantes funciones en la dinamica
interaccional y propici6 la negociacion y el alcance de las metas interaccionales.
Sin embargo, hemos comprobado que la frecuencia discursiva del marcador ok
en la interaccion digital escrita depende del grado de inmediatez comunicativa y
fluidez interaccional del evento comunicativo asi como del grupo etario del ha-
blante y el dominio de uso. Dado que esta forma es percibida como una estrategia
de descortesia, en vinculos de confianza, en esta etapa, se emplean variantes (oki,
okkk, oka, entre otras). Posteriormente, proliferan los usos de emojis y stickers en
detrimento de esta forma que se percibe como “cortante”.

ETAPA 2: TECLADOS QWERTY Y UNIVERSO EMOJI

La expansion de los teclados (de alfanuméricos a qwerty) y de las pantallas pro-
dujo la aparicion de nuevos rasgos en el estilo digital. Las asistencia tecnologica de
las herramientas de escritura que se basan en diccionarios estaticos no favorecen
el empleo de aquellos rasgos que, en la etapa previa, dotaban de expresividad a un
mensaje: abreviaciones, repeticiones, grafias lidicas o cambios de c6digo no re-
sultan sencillos de incluir. Esto provocé una merma en las abreviaturas asi como
nuevas variables en la escritura: problemas de puntuaciéon (Ejemplo 4) y puntua-
cion pragmatica (Ejemplo 5), modificaciones en los mensajes enviados (Ejemplos
2y 6) asi como sugerencias de como completar el enunciado (Ejemplo 7). Si bien
la repeticion de letras —estrategia surgida en la etapa 1— seguia vigente, en esta
etapa las repeticiones se concentraban en elementos vocativos, principalmente, o
en expresiones de saludo. De hecho, los hablantes del grupo etario 1 comenzaron
a utilizar un sistema de anotacion para indicar que “corregia” un envio involunta-
rio: el asterisco era la clave de contextualizacion para indicarle al destinatario del
error y (o typo), tal como se ve en el Ejemplo 6, estrategia que no se emplea en el
Ejemplo 7. En cambio, una hablante del grupo 2 justifica el empleo del recurso de
eliminar mensajes y da una explicacion al respecto (Ejemplo 10). En el Ejemplo 8,
en la diada docente-estudiante, aparecen algunos rasgos de expresividad como el
empleo de emojis y alargamientos. Sin embargo, dado el caracter institucional del
intercambio ambas interlocutoras emplean pocas formas.

Ejemplo 4

SMS Vinculo: amigos. Contexto: un joven le cuenta a su amiga que com-
46889-2015 pro luces para su bicicleta.

M1

= Estreno d luces pa la bici.. Empetacular como se la ve!
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Ejemplo 5
SMS Vinculo: amigas. Contexto: desconocido
4589-2015 - amigas. : :
F2 Jajajaj ju.... Me haces acordar a anita con pochito... Empezoé diciendo
- s/D que no lo tocaba ni con laser... Tanto fue el pajaro a la fuente que
terminaron en el altar
Ejemplo 6
WhatsApp Vinculo: compaferas de trabajo. Contexto: una joven aconseja a una
CoDiCE- 2015| compafera de trabajo sobre un texto que debe entregar.
1 28/12/2015 12:14:35: Robertina: Es decir, te puede decir pone esto
= acay waro alma
28/12/2015 12:14:42: Robertina: *Esto alla
Ejemplo 7
Vinculo: padre-hijo. Contexto: en el grupo familiar, un padre pregunta
WhatsApp . X ,
5015 a su hijo por un huracan que pasd cerca de la zona en la que se
encontraba. Se da una confusidén en torno a “menor” y “mejor”.
25/10/2015 14:05:12: Padre: Y tu huracan??
25/10/2015 14:07:51: Franco: Nada, pa, ya paso. Acé no hizo nada
M2 25/10/2015 14:13:13: Padre: Menor asi Frannn
- M2 25/10/2015 14:33:21: Franco: Menor menor
25/10/2015 14:43:24: Padre: MEJOR!!!
25/10/2015 14:47:48: Franco: Jejeje
Ejemplo 8
WhatsApp Vinculo: docente-estudiante. Contexto: una docente escribe a una
CoDiCE estudiante para preguntarle por unos trabajos practicos que adeuda.
2021 La estudiante responde 11 dias después del primer mensaje.
3/9/20 11:21 - Docente: Hola Julia, cdmo estas?
3/9/20 11:21 - Docente: te queria preguntar como venias con los TP 5
y 6 de Literatura
3/9/20 11:21 - Docente: si necesitas ayuda avisame
14/9/20 15:02 - Julia: Hola profe , hoy me voy a poner a hacerlos
14/9/20 15:06 - Docente: hola Julia cdmo estas?
Docente: F1 14/9/20 15:06 - Docente: dale buenisimo que de a poco retome el ritmo
Julia: F1 14/9/20 15:06 - Docente: cualquier cosa, me consultas

14/9/20 15:06 - Docente: retomes*

14/9/20 16:18 - Julia: PTT-20200914-WAOO077.0pus (archivo adjunto)
14/9/20 16:20 - Docente: uhh bueno Julia cuidate mucho!!!

14/9/20 16:21 - Docente: manteneme al tanto

14/9/20 16:21 - Docente: un abrazo gigante

14/9/20 16:21 - Julia: Dale!!

21

eAIBINP3 ugioeBiisaAu| ap eunuabiy elsiney

GzZ-661dd - €20z 8p oun( - G *04u - ||| oA

2



Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il = nro. 5 = junio de 2023 - pp. 199-225

:

Las transformaciones de la lengua y su ensefianza Lucia Cantamutto

Ala par que mejora la asistencia tecnoldgica para escribir, las generaciones jovenes
siguen reconociendo problemas con las pantallas y los sistemas de escritura. En el
Test de Habitos Sociales del 2017, una joven respondi6 a la pregunta sobre si alguien
les comento algo sobre su forma de escribir: “Si, a veces debido al teclado tactil que
sin querer presiono otras teclas y queda una palabra totalmente inexistente [sic]”.
Sin embargo, llama la atencion la incorporacion de una herramienta novedosa en
ese momento, el audio: “Si, mis amigos, me dicen que se rien cuando digo algun
apodo o porque ahi si cuento algo muy largo y rapido por ahi no me entienden y
tnego que mandarlo mas pausado o mandar un audio [sic]” o “[...] cuando no tengo
ganas de escribir mando un audio o escribo todo abreviado”. Al mismo tiempo, el
dominio de la tecnologia puede resultar dificil para algunas personas también jo-
venes: “Si, mis amigos [me comentan sobre mi escritura] porque el corrector auto-
matico a veces me cambia las palabras y no se como sacarlo”. Tal como sefialamos,
diversas brechas atraviesan los procesos de incorporacion de las tecnologias y no
todas las personas jovenes tienen el mismo dominio de una tecnologia reciente.
Las herramientas de asistencia a la escritura fueron mejorando sus funciona-
lidades y ofreciendo, ademés de la forma normativa de las palabras introducidas,
la sugerencia de emojis como rasgos de expresividad. Estas propuestas limitan la
capacidad expresiva de los elementos seleccionados (dada la dinamica descripta
para el estilo digital) asi como evidenciaban sesgos de los sistemas de asistencia
tecnologica. En febrero de 2020, pocos tiempo antes de las campanas en torno a
#MeQuedoEnCasa (Vela Delfa, Cantamutto y Nufiez Cansado, 2021), la prediccion
de emojis asociaba la palabra “solo/a” a un sentimiento de tristeza (Ejemplo 9).

Ejemplo 9

Réapidamente se advierte que el uso de emojis y emoticones es mas frecuente en
los jovenes. En los test de habitos sociales, se recogen respuestas en torno a la
utilizacion de estos recursos expresivos: “Si, mi abuela. Me dijo que escribiera
bien porque en un mensaje que le envié habia escrito: “D’ a modo de icono y ella
no entendi6” y “Puede ser por los emoticones que mando que uso mucho una cara
o algo asi. Algin amigo me lo puede haber dicho”.
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Con los emojis, los hablantes canalizan la expresividad necesaria en los inter-
cambios mas cercanos a la inmediatez comunicativa y, dado el creciente nimero
de emojis de los que se dispone, las funciones que estos asumen son cada vez
mayores. Sin embargo, los mismos elementos que resultan elegidos por su carac-
ter expresivo presentan rapidamente una pérdida de ese valor. Tal es el caso del
emoji del beso  , que, tras su incorporacion a UNICODE en 2015, fue creciendo
en popularidad. Sin embargo, la frecuencia de su uso ha disminuido debido a dos
motivos. Por un lado, las generaciones jovenes suelen utilizar stickers como cierre
interaccional (tal como veremos en la siguiente etapa) y, por otro, dado el caracter
abierto de los intercambios en WhatsApp, los marcadores interactivos y las for-
mulas de agradecimiento han ganado espacio como intervenciones reactivas que
cierran pares de adyacencias.

En esta etapa, el principio de claridad es la caracteristica dinamizadora del
estilo digital que prima y que se acompafa con emojis (véase Vela Delfa y Canta-
mutto, 2021). En contra de los problemas comunicativos que surgian previamente
por no poder desambiguar los enunciados, en este momento se observa, por un
lado, una merma en las abreviaciones y en las formas ladicas y, por el otro, el
empleo de los emojis para mostrar la fuerza ilocutiva de un mensaje y para dotar
de expresividad sin realizar cambios en las expresiones verbales. Sin embargo,
en contrapartida, son las personas adultas quienes mantienen formas reducidas
entre sus usos (Ejemplo 10):

Ejemplo 10
WhatsApp Vinculo: familia. Contexto: un joven escribe a su madre, en el grupo
CoDiCE- familiar, para avisarle que es el cumpleaios del cantante Eros

2015 Ramazzotti.

28/10/2015 14:04:01: Franco: Hoy cumple 52 eros ramazzotti, madre
28/10/2015 14:05:26: Madre: Dia historico...cto hace g no lo escucho....
28/10/2015 14:42:37: Ludmila: Hoy es un buen dia pura para escuchar-
Padre: M2 lo lo
Franco: M2 28/10/2015 14:53:47: Franco: Aca tb todo es lluvia y dia gris
Madre: F2 28/10/2015 14:58:12: Mar: Tormebta
Ludmila: F1 28/10/2015 18:01:23: Padre: Jobp
Mar: F1 28/10/2015 18:02:09: Padre: ..
28/10/2015 18:02:29: Padre: Nariz tapada
29/10/2015 11:07:01: Mar: <imagen omitida>
29/10/2015 11:28:47: Padre: Bss

Los ultimos dos ejemplos que analizaremos son de interacciones en el vinculo
madre-hijo/a adolescente. En el Ejemplo 11, la madre (Almendra) utiliza una
sumatoria de recursos para dotar de expresividad sus mensajes, replicando es-
trategias de los jovenes y utilizando reccursos de afiliaciéon. En la primera in-
tervencion, usa tres emojis de saludo. En la segunda intervencion, utiliza una

213

eAIBINP3 ugioeBiisaAu| ap eunuabiy elsiney

GzZ-661dd - €20z 8p oun( - G *04u - ||| oA

2



Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il = nro. 5 = junio de 2023 - pp. 199-225

:

Las transformaciones de la lengua y su ensefianza Lucia Cantamutto

serie de expresiones con alargamientos y preguntas, demostrando interés por
su hijo. Sin embargo, el adolescente responde mas de diez horas mas tarde, sin
responder a ninguna pregunta concreta, sin actos, formulas de saludo ni otras
estrategias de cortesia esperables en estos intercambios, con informacién con-
creta sobre su situacion: “Ya llegué a Bariloche!”, intervencion vinculada con la
categoria de autonomia. En el Ejemplo 12, una joven utiliza dos expresiones de
saludo para el inicio y cierre del intercambio en el medio de un acto de habla
de pedido.

Ejemplo 11
Vinculo: madre-hijo. Contexto: una mujer le escribe a su hijo de 18
WhatsApp afos que se fue de viaje de egresados a Bariloche para saber cémo
CoDiCE-2018
se encuentra.
1:21: Almendra:
Almendra: 1:22: Almendra: Cémo estas hijitoooo?
E2A Coémo estuvo el viaje?
Brian: M1A Con quién te toco en la habitacion?
Hoy g ropa te toca para el boliche?
11:54: Brian: Ya llegué a Bariloche!
Ejemplo 12
ngésiégp Vinculo: Madre-hija. Contexto: una adolescente le pide a su madre
2021 que le compre un pantalon.
18:19: hola
F1 18:20: [foto de una vidriera con un maniqui con un pantalén] quiero
- F2 este pantaldén
18:20: beso

En las entrevistas, hablantes de ambos grupos sefialan que usan los emojis con
diferentes funciones. Por ejemplo, “[los emojis] los uso cuando quiero evitar es-
cribir [...] Muchas veces los uso para agilizar una conversacion” (grupo etario 2)
o “muchas veces las caritas (emojis) ayudan a facilitar el afecto via mensaje de
texto” (grupo etario 1). Estos usos no estan exentos de problemas en las interac-
ciones entre hablantes de diferente edad, principalmente, porque la contextua-
lizacion y el anclaje semantico adecuado de cada elemento multimodal incide en
el éxito o fracaso de las interacciones. De hecho, es frecuente el envio involunta-
rio de algtin elemento multimodal, principalmente de stickers, que obliga a los
hablantes a rdpidamente avisar de la elecciéon involuntaria del elemento (véase
Ejemplo 16).
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ETAPA 3: ASISTENCIA TECNOLOGICA PARA LA EDICION
DE TEXTOS Y MODO STICKER

Los teléfonos inteligentes se han consolidado entre los dispositivos méviles. De-
bido a la obligatoria digitalizacion de las practicas comunicativas durante la vi-
gencia de las medidas sanitarias para prevenir la propagacion del covid-19, es
cada vez mas temprana la edad en la que se dispone de un dispositivo personal
con conexion a internet. Segtin los informes del afio 2022, la edad de acceso a la
telefonia movil, en Espana, es entre los 10 y los 11 afios.# En Argentina, los datos
de la Encuesta Permanente de Hogares indican que el 88% de la poblacion tiene
un teléfono celular,’ y que entre los 4 y 12 afios el 82,7% de las personas tienen
acceso a internet y el 94,5% del grupo de entre 13 a 17 afios.® Como se observa,
en la preadolescencia se da el acceso a dispositivos y a conexioén a internet para
desarrollar una amplia diversidad de tareas, entre las que se destacan el contacto
con su grupo de pares.

Ademas, para los otros grupos etarios, la necesidad de descargar aplicacio-
nes para muchos tramites (carnet de obra social, cuentas bancarias y billeteras
electronicas, entre otros) conduce a que, paulatinamente, la mayoria de los perso-
nas cuente con dispositivos méviles inteligentes de ultima generacion. De manera
simultanea, los sistemas operativos de estos aparatos presentan similitudes en
cuanto a las prestaciones y sus actualizaciones producen innovaciones paulatinas
en las posibilidades comunicativas. Es decir, en esta etapa, hay cierta confluencia
en las affordances de los dispositivos.

En esta etapa, resaltan dos aspectos. Por un lado, las diferentes herramientas
de retroalimentacién que permiten la intervencion de los hablantes en el texto
ya producido (eliminar, responder, reaccionar, reenviar, compartir) y, por otro, el
incremento del repertorio de elementos multimodales.

En el Ejemplo 13, se observa que, tras eliminar un mensaje como forma de
control de su propia escritura, una hablante adulta envia un tercer mensaje de
disculpas con un emoji que intenta reparar el dano a su propia imagen. En el
Ejemplo 14 y siguientes, observamos las estrategias que emplean los jévenes ante
una situacion similar. A pesar de encontrarse en un contexto institucional y estar
desarrollando una practica indebida, no piden disculpas por haber ocupado el
espacio interaccional de la conversacion grupal y por haber borrado los mensajes
sin dar explicaciones. Resaltan las abreviaciones siguiendo los recursos textua-
les de la primera etapa, muchos de ellos ya presentes como acortamientos lexi-
calizados (grax<gracias, g<que, por ejemplo), o caidas de vocales y esqueletos

4. https://www.ontsi.es/sites/ontsi/files/2022-02/usotecnologiamenoresespa%sC3%
B1a2022.pdf (consulta: febrero de 2023).

5. https://www.indec.gob.ar/uploads/informesdeprensa/mautic_05_22843D61C141.
pdf (consulta: febrero de 2023).

6. https://es.statista.com/estadisticas/1220202/porcentaje-poblacion-acceso-inter-
net-edades-argentina/ (consulta: febrero de 2023).
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consonanticos (pso<paso, nd<nada) asi como los errores de tipeo (dle=del) . De

hecho, “Ambar” consulta sobre un trabajo evaluativo y lo hace con un registro
informal con rasgos de oralidad (intervenciones 28, 29, 30 y 32).

Ejemplo 13

Vinculo: grupo de investigadores sobre practicas educativas. Contex-

destinatarios

WhatsApp to: una mujer envia un mensaje (10:47) que luego borra y reemplaza
2021 por otro (10:47). Unos minutos mas tarde, envia una tercera interven-
cion (11:07) en la que aclara por qué borrd el primer mensaje.
F2
— varios

Ejemplo 14

WhatsApp
2020
(Roche, en
prep.)

Vinculo: compafero/as de curso. Contexto: en un grupo de una
materia escolar, algunos estudiantes empiezan un intercambio
entre ellos que luego eliminan. La docente no ve los mensajes
hasta el dia siguiente.

Ambar: F1
Guada: F1
Lorenzo: M1
Verodnica: F1

216

8/11/2117:47 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:48 - Guada: Ni enterada yo de nd JAJAJ
8/11/2117:48 - Guada: Q pso?

8/11/2117:48 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:48 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:49 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:49 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:49 - Guada: JAJAJAJA ES UN CAPO EL CHABON DLE
PROFE NO TE CUSTA ND TENER HIJOS

8/11/2117:49 - Guada:

8/11/2117:50 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:50 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:50 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:50 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:50 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:51 - Guada: Cuando?

8/11/2117:51 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:51 - Guada: Mafiana tampoco voy ni ganas al pri
8/11/2117:51 - Verdnica: Borren los mensajes sino la profe se enpja
8/11/2117:51 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:51 - Ambar: Se elimind este mensaje.
8/11/2117:52 - Ambar: Se elimind este mensaje.

continua enla pagina siguiente
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viene de la pagina anterior

8/11/2117:52 - Guada: Si

8/11/2117:52 - Lorenzo Eu, para eso tienen el priv

8/11/2117:52 - Ambar: Se elimind este mensaje.

8/11/2117:52 - Verdnica: Borren los mensajes

8/11/2117:54 - Ambar: PTT-20211109-WAOOO1.0opus (archivo adjunto)
8/11/2117:56 - Guada: Profe me decis fecha de la prueba grxx.
8/11/2117:56 - Ambar: Ay perdon

8/11/2117:56 - Ambar: Es un trabajo practico

8/11/2117:56 - Ambar: No prueba

8/11/2117:56 - Lorenzo Si no me equivoco era el viernes 19
8/11/2117:56 - Guada: No psa nd grxx

8/11/2117:57 - Ambar: Si pero no es prueba LA TENGO CON QUE ES
PRUEBA

8/11/2117:57 - Ambar: Boaa

8/11/2117:57 - Guada: Ah DLE falta bocha grxx

8/11/2117:57 - Ambar: Se elimind este mensaje.

Este uso de los grupos escolares con un estilo propio del discurso juvenil se ve en
mayor detalle en el siguiente intercambio (Ejemplo 15). Si bien adectian las estra-
tegias al hablar con la docente, en los intercambios que se dan entre pares priman
las estrategias de afiliacién por sobre el contexto institucional del intercambio.
La posibilidad de responder al mensaje de un par favorece la aparicion de estos
elementos expresivos.

Ejemplo 15

WhatsApp Vinculo: estudiantes-docente. Contexto: una joven escribe para avisar

2020 a la profesora que no empezd un trabajo. Antes de que la docente
(Roche, en responda, otra companera responde al mensaje indicando que estaba
prep.) en la misma situacion.
F1

En las entrevistas y grupos focales realizados, las personas del grupo etario 1 se-
nalaban que usaban stickers con mucha frecuencia: “Si es con amigos/ familia uso
stickers a morir, si es con alguien que estoy conociendo o algo més laboral uso emo-
jis”, “Soy muy expresiva con mi cara! Entonces me siento comoda simplemente con
emojis o stickers Pero en cualquier contexto ja! n todas! Salvo las formales de tra-
bajo. Pero con amigos, familia compaferos en grupos informales. Al cierre de cada

mensaje. O cuando no tengo palabras para alguna situacion. [sic]” o “Si re, a veces
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cuando quiero expresar algo en las oraciones pongo algtin emoji o si digo algo que no
va a gustar tanto a la otra persona para descomprimir con un emoji o sticker [sic]”.

Las personas jovenes son conscientes de las funciones de los stickers: “Ah tam-
bién muchas veces uso sticker para finalizar una conversacion o cuando quiero con-
testar algo para no clavar el visto [sic]”. En esta respuesta, la hablante indica una
de las funciones principales de los stickers (como cierres de la interaccion) asi como
estrategia de cortesia para mitigar el efecto que produce una estrategia de retroa-
limentacion. El conocimiento del funcionamiento de la aplicacion produce en los
jovenes usos novedosos que tienden a privilegiar los vinculos afines por sobre la
tecnologia. Esta funcién también la reconocen el grupo de mayores: “Yo uso stickers
para cerrar una conversacion con alguien de confianza, ya que no pueden ir junto
al mensaje, ya sea pasa despedirme o reaccionar con alguna emocion en especial’.

Por el contrario, el grupo etario 2 reconoce su existencia pero su uso es muy
bajo: “Tengo sticker q he guardado pero reconozco q con los emojis es mas prac-
tico”, “Los emojis y stikers si constantemente, siempre y cuando sea con algin
contacto de confianza. Los utilizo a veces porque resumen sentimientos, pensa-
mientos, reacciones en solo una imagen”.

Vinculado con cuestiones técnicas, a diferencia de los emojis que se introducen
dentro del enunciado y se pueden combinar con palabras, los stickers se envian al
presionar y solo pueden generar una secuencia entre dos de ellos. Esto produce el
envio involuntario de estas pegatinas (Ejemplo 16).

Ejemplo 16
ngésiégp Vinculo: clienta-vendedora. Contexto: una joven coordina la entrega
5022 de un producto con una clienta.
F2
- F2
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A diferencia de los emojis, pero de manera semejante a los primitivos emotico-
nes, los stickers forman una clase abierta y en permanente expansion. Cada grupo
de pares tiene stickers en comtn que refieren a “bromas” internas del grupo. Su
uso se vincula con recursos afiliativos tanto en los intercambios digitales como en
la interaccion cara-a-cara. De hecho, un particular fenémeno que evidenciamos
es el “modo sticker” en la conversacion oral. Los grupos jovenes refieren en la ora-
lidad a gestos o expresiones de los stickers que intercambian a diario (Cantamutto
y Dambrosio, 2022).

El intercambio masivo de stickers, practica frecuente entre adolescentes y jo-
venes, también ha sido observado por hablantes mayores. Sin embargo, no en-
cuentran el mismo sentido a esta practica: “Formo parte de grupos (incluyendo
mis amigos, con los q me junto mas frecuentemente) q hacen suerte de ‘maratéon’
de sticker de todo tipo. Algunos me los guardo en favoritos (los q me interesan)
pero me apabullan/saturan q termino vaciando chat”. Como se observa, al mo-
mento de (de)mostrar afiliacion y solidaridad entre hablantes no se escatiman
recursos lingiiisticos: los hablantes no “miden” en funcién de caracteres las estra-
tegias utilizadas (véase Vela Delfa, 2007, p. 681).

Tampoco temen ser demasiado disruptivos y oscuros en sus estrategias para
recortar su identidad de los hablantes de otros grupos etarios. Si bien aiin no lo
hemos relevado en datos concretos del corpus, hemos observado el proceso de
migracion de estrategias de una aplicaciones a otras como en el caso de emojis
contradictorios a los esperados en intervenciones reactivas. Es decir, en vez de
incluir un emoji de alegria, se utiliza alguno de tristeza. Otra estrategia es el em-
pleo de c6digos con formas numéricas que, del mismo modo que antes se hacian
con siglas como LOL, se busca impedir la interpretacion por personas ajenas al
grupo de pares. Es decir, utilizan c6digos como estrategias de afiliaciéon entre
jovenes.

CONCLUSIONES

Este estudio tenia por objetivo describir algunos de los rasgos del estilo digital
a partir del estudio de un corpus microdiacrénico de interaccion digital escrita.
Dentro del espectro de recursos y estrategias que utilizan los/las hablantes para la
gestion interrelacional, hemos ido ejemplificando con rasgos en distintos niveles
de lengua que actualizan las identidades de los hablantes. Es asi que, por ejem-
plo, en el nivel morfosintactico, el uso de abreviaciones fue un rasgo propio del
lenguaje adolescente en la primera etapa, circunscripto en un limite difuso entre
jergay argot (Cantamutto, 2012a). Desde este grupo etario, se ha extendido en sus
usos hasta quedar reducido, en la actualidad, a acortamientos lexicalizados. En el
nivel léxico-semantico (que hemos analizado en Cantamutto, 2013a), los présta-
mos (en especial, la frecuencia de uso de ok como rasgo que vulnera la imagen del
interlocutor) y/o cambio de c6digo y los acortamientos lexicalizados se verifican
usualmente también como recurso afiliativo entre los interlocutores.
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A la luz de las categorias de autonomia y afiliacién, observamos elecciones
lingiiisticas que atienden a las relaciones interpersonales; particularmente, en la
eleccion de estrategias que tienden a ubicar a los interactuantes en el polo de la
solidaridad y se orientan a la identidad del otro, subordindndose a las metas co-
municativas (véase Zimmerman, 2002, pp. 246-247). La motivacion ulterior de
los recursos que hemos senalado estd mayormente ligada a cuestiones propias
del uso que los jovenes hacen de la lengua (Zimmerman, 1996) asi como a formas
que reflejan el caracter cercano a la oralidad de las conversaciones tecnologicas
(Vela Delfa, 2007). En este sentido, se ponderan recursos lingiiisticos que reponen
rasgos prosodicos, paralingiiisticos y expresivos propios de la multimodalidad de
la interaccion cara-a-cara: por ejemplo, el uso de maytsculas, alargamientos y re-
duplicaciones, emoticones y sintaxis propia de la oralidad. Asimismo, la frecuente
aparicion de formulas de saludo y despedida, expresiones de afecto y de buenos
deseos, uso de firmas y formulas de tratamiento favorece la expresividad y la ges-
tion de la interaccion entre los participantes.

En cuanto al grupo etario, en estudios previos hemos comprobado que los
jovenes de ambos sexos escriben de manera diferente con respecto a los adultos
(Cantamutto, 2012a): el empleo de la lengua por parte de los jovenes pondera
el uso de recursos que fortalezcan la identidad tanto de quienes intervienen en
la comunicacién como del grupo social en el que se inscriben y usan marcas
que favorecen la solidaridad intragrupal (uso de vocativos, emoticones, expre-
siones de afecto y buenos deseos). A partir de lo observado, podemos senalar
que los interactuantes reconocen los contextos de interaccion y los roles que es-
tan desempenando, asi como también eligen las marcas para activar diferentes
identidades. Dentro de esto, reconocen algunos recursos lingiiisticos propios de
cada grupo etario que se constituyen como elementos identitarios en relacion a
las diferentes diadas. En las interacciones entre jovenes, diferentes fenémenos
atienden a reforzar tanto las autoimagenes del hablante, como la aloimagen del
interlocutor, a fin de desarrollar el proceso de co-construccion de la identidad
de los interlocutores.

A pesar de que se evalian negativamente los usos de las generaciones mas
jovenes, apelando a los rasgos mas evidentes a nivel morfosintactico y léxico-se-
mantico, los datos ofrecen evidencia de que ciertos rasgos de las etapas 1y 2 se
encuentran fosilizados en las generaciones adultas.

Como ha demostrado la investigacion, el discurso digital es una practica co-
municativa en la que sujetos/usuarios interactian con dispositivos particulares
(con sus constricciones propias). La competencia tecnologica se transforma en
un aspecto central de la competencia pragmatica en este tipo de intercambio y,
por tanto, las generaciones mayores, con mayor inercia tecnologica, suelen adop-
tar tardiamente algunos recursos. Por el contrario, los jévenes expanden sus po-
sibilidades comunicativas al incorporar todas las alternativas que se presentan
en estos repertorios. A veces, como ocurre cuando llevan sus practicas digitales
al mundo offline, sus estrategias resultan tan ajenas que no se reconocen: tal
como sucede con el modo sticker de hablar. La evidencia morfosintantica de las
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abreviaciones se ha ido transformando, paulatinamente, en recursos expresivos
que resultan mucho mas dificiles de identificar. Precisamente de eso se trata
el estilo juvenil: expresiones que distingan a este grupo etario y sus pares de
hablantes de otras edades. En los intercambios digitales, a las expresiones lin-
giiisitcas, se suman los elementos multimodales y las herramientas de asistencia
tecnoldgica que son poco conocidas por usuarios menos permeables a la evolu-
cion de las aplicaciones.

REFERENCIAS

Betti, S. (julio-diciembre 2006). La jerga juvenil de los SMS :-). Cuadernos del Lazarillo,
(31), 68-76.

Blommaert, J. (2021). Comprender la sociedad a través del lenguaje: una nueva mirada
sobre los grupos sociales y la integracion (Trad. L. Eisner). Enunciacion, (26), 37-
54. DOI: https://doi.org/10.14483/22486798.16908. (Trabajo original publicado
en 2017).

Bravo, D. (2009). Pragmatica, Sociopragmatica y Pragmatica sociocultural del discurso
de la cortesia. Una introducciéon. En D. Bravo, N. Hernandez Flores y A. Cordisco
(eds.), Aportes pragmaticos, sociopragmaticos y socioculturales a los estudios
de la cortesia en espanol (pp. 31-68). Buenos Aires: Dunken.

Bravo, D. (2020). Pragmatica sociocultural para el analisis de los aspectos sociales del
discurso. En V. Escandell-Vidal, J. Amenos Pons, y A. K. Ahern (eds.), Pragmati-
ca. Madrid: Akal.

Bravo, D. (ed.). (2005). Estudios de la (des)cortesia en espariol. Categorias conceptuales
y aplicaciones a corporas orales y escritos (pp. 21-52). Buenos Aires: Dunken.

Bravo, D. y Briz, A. (eds.). (2004). Pragmatica sociocultural: Estudios sobre el discurso
de cortesia en espariol. Barcelona: Ariel.

Brown, G.y Yule, G. (1993). Andalisis del discurso. Madrid: Visor.

Brown, R. y Levinson, S. (1987). Politeness. Madrid: Cambridge University Press.

Calsamiglia Blancafort, H. y Tus6n Valls, A. (2002). Las cosas del decir. Manual de Ana-
lisis del Discurso. Barcelona: Ariel.

Calsamiglia Blancafort, H. y Tusén Valls, A. (2019). Las cosas del decir. Manual de Ana-
lisis del Discurso. Barcelona: Ariel.

Cantamutto, L. (2012a). El uso de los mensajes de texto en el habla adolescente del espa-
fiol bonaerense [Tesis de Licenciatura en Letras], Universidad Nacional del Sur,
Bahia Blanca.

Cantamutto, L. (2012b). Entre la escritura predictiva y la autocorreccion: el 1éxico acota-
do. En E. Rojas Mayer (ed.), Léxico e interculturalidad: nuevas perspectivas (pp.
308-316). San Miguel de Tucuman: INSIL.

Cantamutto, L. (2018). Estrategias pragmaticas de la comunicaciéon por SMS en espariol
bonaerense [Tesis doctoral], Universidad Nacional del Sur, Bahia Blanca.

Cantamutto, L. y Dambrosio, A. (2022). “Hablar en modo sticker™ estrategias prag-

maticas digitales en la interaccion oral [Ponencia]. Congreso Internacional de

221

eAIBINP3 ugioeBiisaAu| ap eunuabiy elsiney

GzZ-661dd - €20z 8p oun( - G *04u - ||| oA

2



Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il = nro. 5 = junio de 2023 - pp. 199-225

:

Las transformaciones de la lengua y su ensefianza Lucia Cantamutto

Estudios Lingiiisticos, Buenos Aires: Universidad Nacional de Moreno. http://
ciel.unm.edu.ar/wp-content/uploads/jet-engine-forms/244/2022/11/Ponen-
cia-Cantamutto-y-Dambrosio_ CIEL-2022.pdf

Cantamutto, L. y Vela Delfa, C. (2016). El discurso digital como objeto de estudio: de la
descripcion de interfaces a la definicion de propiedades. Aposta. Revista de Cien-
cias Sociales, (69), 2906-323.

Cantamutto, L. y Vela Delfa, C. (2020). Mensajes, publicaciones, comentarios y otros tex-
tos breves de la comunicacion digital. Tonos digital: Revista de estudios filologi-
cos, (38), 20.

Cantamutto, L. y Vela Delfa, C. (en prep.). Cémo investigar las interacciones digitales
privadas desde una perspectiva lingtiistica. Claves teéricas y metodolégicas [ Li-
bro PICT-2019-02093].

Cautin-Epifani, V., Cantamutto, L., Vela Delfa, C. y Miralles, J. G. (2022). El hipervinculo
apelativo como forma de tratamiento del discurso digital. Filologia, (54), 81-96.

Combes, C., Volckaert-Legrier, O., y Largy, P. (2012). Automatic or controlled writing?:
The Effect of a Dual Task on SMS Writing in Novice and Expert Adolescents. Lin-
guisticae Investigationes, 35(2), 199-217.

Covarrubias, J. I. (2008). La ciberhabla juvenil en los Estados Unidos. En H. Lopez Mora-
les (coord.). Enciclopedia del espaiiol en Estados Unidos (pp. 512-538). Madrid:
Instituto Cervantes-Santillana.

Crystal, D. (2006). Language and the Internet. Cambridge: Cambridge University Press.

Crystal, D. (2008). Txtng: the Gr8 Db. Oxford: Oxford University Press.

Fant, L. y Granato, L. (2002). Cortesia y gestion interrelacional: hacia un nuevo marco
conceptual. En Stockholm Studies in Interaction, Identity and Linguistic Struc-
ture, SIIS Working Papers IV, Estocolmo: Universidad de Estocolmo.

Goffman, E. (1970). Ritual de la interaccion (Trabajo original de 1967; trad. Floreal
Mazia). Buenos Aires: Tiempo Contemporaneo.

Goffman, E. (1981). La presentacion de la persona en la vida cotidiana (Trabajo original
de 1959; trad. H. G. Torres Perrén y F. Setaro). Amorrortu-Murguia.

Gumperz, J. (2001). Interactional Sociolinguistics: A Personal Perspective. En D. Schi-
ffrin, D. Tannen y H. Hamilton (eds.), The handbook of Discourse Analysis (pp.
215-228). Malden: Blackwell.

Gumperz, J. (2002). Las bases lingiiisticas de la competencia comunicativa. En L. A. Go-
lluscio (ed.), Etnografia del habla. Texto fundacionales (pp. 151-164). Buenos Ai-
res: Eudeba.

Gumperz, J. (ed.) (1982b). Language and Social Identity. Cambridge: Cambridge Univer-
sity Press.

Gumperz, J. y Hymes, D. (1972). Directions in Sociolinguistics: The Ethnography of
Communication. Nueva York: Holt, Rinehart and Winston.

Hernéndez-Flores, N. (2002). Los tests de habitos sociales y su uso en el estudio de la cor-
tesia: una introduccion. En D. Bravo (ed.), Actas del Primer coloquio del progra-
ma EDICE “La perspectiva no etnocentrista de la cortesia: identidad sociocultu-
ral de las comunidades hispanohablantes” (pp. 186-197). Estocolmo: Universidad

de Estocolmo.

222



Estilo digital, lenguaje juvenil y gestion de vinculos: del lenguaje SMS al modo sticker

Herring, S. C. (2019). The coevolution of computer-mediated communication and compu-
ter-mediated discourse analysis. En P. Bou-Franch y P. Garcés-Conejos Blitvich
(eds.), Analyzing Digital Discourse: New Insights and Future Directions (pp. 25-
67). Cham: Palgrave Macmillan.

Herring, S. C. (ed.) (1996a). Computer-Mediated Communication: Linguistic, social, and
cross-cultural perspectives (vol. 39). Amsterdam: John Benjamins publishing
company.

Konrad, A., Herring, S. y Choi, D. (2020). Sticker and Emoji Use in Facebook Messenger:
Implications for Graphicon Change. Journal of Computer-Mediated Communica-
tion, 25(3), 217-235, https://doi.org/10.1093/jemce/zmaao03

Liénard, F. (2005). Langage texto et langage controlé: description et problemes. Linguvis-
ticae Investigationes, 28(1), 49-60.

Loépez Quero, S., Calero Vaquera, M. L. y Zamorano Aguilar, A. (2004). Foros de debate
vs. otros discursos electronicos. Espanol actual: Revista de espaniol vivo, (82),
53-76.

Mancera Rueda, A. (2016). Usos lingiiisticos alejados del espafiol normativo como sefia
de identidad en las redes sociales. Bulletin of Spanish Studies, 93(9), 1469-1493.

Marquez Reiter, R. (2015). Cortesia y descortesia. En J. Gutiérrez-Rexach (ed.), Enci-
clopedia de Lingiiistica Hispanica (vol. I, pp. 297-304). Londres-Nueva York:
Routledge.

Ong, W. (1997). Oralidad y Escritura. Tecnologias de la palabra. México: Fondo de Cul-
tura Econémica.

Palazzo, M. G. (2005). ¢Son corteses los jovenes en el chat? Estudio de estrategias de inte-
raccion en la conversacion virtual TEXTOS de La Cibersociedad, 5. http://www.
cibersociedad.net/textos/articulo.php?art=60

Palazzo, M. G. (2008). Consideraciones sobre el uso y las representaciones sociales del
discurso juvenil en el ciberespacio. En Actas del 10 Congreso REDCOM. Conec-
tados, Hipersegmentados y Desinformados en la Era de la Globalizacién. Salta:
Universidad Catolica de Salta.

Palazzo, M. G. (2009). El ciberdiscurso juvenil: representaciones sociales del desconcier-
to, la censura y la aceptacion. Espéculo. Revista de Estudios Literarios, 41. Dispo-
nible en: https://webs.ucm.es/info/especulo/numero41/ciberdis.html

Palazzo, M. G. (2010a). La juventud en el discurso: representaciones sociales, prensa y
chat. Tucuman: Departamento de Publicaciones FFyL-UNT.

Palazzo, M. G. (2010b). Aspectos comunicativos del ciberdiscurso juvenil. Consideracio-
nes tedricas. Revista Argentina de Estudios de Juventud, 1(3), 1-22. http://perio.
unlp.edu.ar/ojs/index.php/revistadejuventud/article/view/1486/1260

Palazzo, M. G. (2014a). El discurso juvenil en el ciberespacio: expresion de subjetividades
y mecanismos de interaccién. En A. Parini y M. Giammatteo (eds.), Lenguaje,
discurso e interaccién en los espacios virtuales (pp. 131-144). Mendoza: Editorial
FFyL-UNCuyo/SAL.

Palazzo, M. G. (2014b). Practicas discursivas juveniles del ciberespacio. Estética y subje-
tividad en el caso de un blog. Tonos Digital, (26). http://www.um.es/tonosdigital/

znum26/secciones/estudios-20-palazzo_practicas_discursivas.htm

223

eAIBINP3 ugioeBiisaAu| ap eunuabiy elsiney

GzZ-661dd - €20z 8p oun( - G *04u - ||| oA

2


http://www.um.es/tonosdigital/znum26/secciones/estudios-20-palazzo_practicas_discursivas.htm
http://www.um.es/tonosdigital/znum26/secciones/estudios-20-palazzo_practicas_discursivas.htm

Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il = nro. 5 = junio de 2023 - pp. 199-225

:

Las transformaciones de la lengua y su ensefianza Lucia Cantamutto

Palazzo, M. G. (comp.). (2021). Caja de herramientas. Claves para el estudio de juventu-
des y discursos. Buenos Aires: Grupo Editor Universitario-Aula Taller.

Parini, A. (2008). El ciberlenguaje como variedad lingtiistica en la construccién de estilos
comunicacionales. En P. L. Barcia (ed.), La lengua espafiola: sus variantes en
la regién. Primeras Jornadas Académicas Hispanorrioplatenses sobre la Lengua
Espafiola (pp. 247-258). Buenos Aires: AAL.

Prensky, M. (2001). Digital natives, digital immigrants part 2: Do they really think diffe-
rently? On the Horizon, 9(6), 1-6.

Sanchez Ceballos, L. M., y Sdnchez Upegui, A. (2010). Usos académicos del chat y estrate-
gias lingiiisticas en la comunicacion virtual sincrénica. Revista Virtual Universi-
dad Catélica del Norte, 1(30), 10-35. htips://revistavirtual.ucn.edu.co/index.php/
RevistaUCN/article/view/55

Scolari, C. A. (2009). Alrededor de la(s) convergencia(s). Conversaciones teoricas, diver-
gencias conceptuales y transformaciones en el ecosistema de medios. Signo y
Pensamiento, 28(54), 44-55.

Scolari, C. A. (2012). Comunicacién digital. Recuerdos del futuro. El profesional de la
informacion, 21(4), 337-340.

Scolari, C. A. (2021). Las leyes de la interfaz: diserio, ecologia, evolucién, tecnologia (vol.
141). Barcelona: Gedisa.

Spencer-Oatey, H. (2002). Managing Rapport in Talk: Using Rapport Sensitive Incidents
to Explore the Motivational Concerns Underlying the Management of Relations.
Journal of Pragmatics, 34(5), 529-545.

Spencer-Oatey, H. (2011). Conceptualising “the Relational” in Pragmatics: Insights from
Metapragmatic Emotion and (Im)Politeness Comments. Journal of Pragmatics,
43(14), 3565-3578.

Spencer-Oatey, H. (ed.). (2000). Culturally Speaking: Managing Rapport through Talk
across Cultures (pp. 11-46). Londres-Nueva York: Continuum.

Tagg, C. (2009). A Corpus Linguistics Study of SMS Text Messaging [Tesis doctoral],
University of Birmingham, Birmingham.

Tannen, D. (1996). Género y discurso. Barcelona: Paidos.

Thurlow, C. y Mroczek, K. (2011). Digital Discourse. Language in the New Media. Oxford:
Oxford University Press.

Urresti, M., Linne, J. y Basile, D. (2015). Conexién total. Los jévenes y la experien-
cia social en la era de la comunicacién digital. Buenos Aires: Grupo Editor
Universitario-Clacso.

Van Dijck, J. (2016). La cultura de la conectividad. Una historia critica de la conectivi-
dad. Buenos Aires: Siglo XXI.

Van Dijk, T. A. (2012). Discurso y contexto: un enfoque sociocognitivo. Barcelona: Gedisa.

Vela Delfa, C. (2007). El correo electronico: el nacimiento de un nuevo género [Tesis doc-
toral]. Universidad Complutense de Madrid.

Vela Delfa, C. (2021). La comunicacion por correo electronico. Analisis discursivo de la
correspondencia digital. Francfort del Meno-Madrid: Vervuert-Iberoamericana.

Zimmermann, K. (1996). Lenguaje juvenil, comunicacién entre jovenes y oralidad.

En W. Oesterreicher y K. Zimmerman (eds.), El esparfiol hablado y la cultura

224



Estilo digital, lenguaje juvenil y gestion de vinculos: del lenguaje SMS al modo sticker

oral en Espana e Hispanoamérica (pp. 475-514). Francfort del Meno-Madrid:
Vervuert-Iberoamericana.

Zimmermann, K. (2002). La variedad juvenil y la interaccion verbal entre jovenes. En F.
Rodriguez (ed.), El lenguaje de los jovenes (pp. 137-161). Barcelona: Ariel.

Recepcion: 03/05/2023
Aceptacién: 17/06/2023

225

eAIBINP3 ugioeBiisaAu| ap eunuabiy elsiney

GzZ-661dd - €20z 8p oun( - G *04u - ||| oA

2






* ok

Graciela Viviana Baum,* Maria Florencia Di Martino,**
Carolina Marino*** y Maria Paula Saba****

Decolonialidad e inglés:
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RESUMEN

Tradicionalmente, los libros de inglés del circuito comercial se han instalado
en las instituciones publicas y privadas y han propuesto y reproducido siste-
maticamente un modelo de ensefianza hegemonico y euro-usa-céntrico. Este
carece de significado para Ixs estudiantes locales en todos los niveles de en-
sefianza pero especialmente en el inicial y el medio, dado que no responde a
sus identidades ni necesidades y obstaculiza el aprendizaje de la lengua bajo
estudio. En respuesta a este vaciamiento que conlleva una crisis pedagogi-
ca, la mirada decolonial propone una alternativa al abordaje normalizado de
la ensenanza de la lengua inglesa que desafia el canon moderno enunciado
desde la matriz colonial del poder para acompafar procesos de conciencia y

sanacion en el aula de inglés y fuera de ella. Asi, los materiales de ensefianza
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decoloniales situados portan esta impronta y la llevan al aula como espacio
de (de)liberacion.

PALABRAS CLAVE
Decolonialidad = inglés = pedagogias = materiales de ensefianza = lengua otra

TITLE
Decoloniality and English: Pedagogies of (de)liberation and teaching materials

ABSTRACT

Traditionally, commercial coursebooks have been set up in public and private
institutions, and have proposed and systematically reproduced a hegemon-
ic, euro-USA-centered teaching model that bears no relevance to students at
none but especially initial and secondary educational levels. This is so since
it does not respond to their identities and needs, thus hindering the routes
to learning the language under study. In response to the kind of substantial
emptying mechanism, which entails a pedagogical crisis in the field, the de-
colonial perspective offers an alternative to the normalized approach/es to
teaching English. Thus, it challenges the modern canon enunciated from the
colonial matrix of power and accompanies awareness and healing processes
in the classroom and outside it. In this fashion, decolonial situated materials
carry this stamp and bring it into the classroom as a space for (de)liberation.

KEYWORDS
Decoloniality = English = pedagogies * teaching materials » an other language

INTRODUCCION

En el primer apartado, nos proponemos discutir y mostrar la relevancia de las po-
liticas del decir y del nombrar —o lo politico en el decir y en el nombrar—, entendi-
do esto como la construcciéon de un lugar de enunciaciéon. En donde/desde donde
enunciamos y nos enunciamos como educadoras y desde alli nos construimos y
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construimos nuestro entorno en un sentido geocorpopolitico (Mignolo y Tlosta-
nova, 2006) y decolonial (Mignolo, 2005, 2009 y 2010). En el segundo apartado,
pretendemos hacer un aporte a las lineas de reflexion teorica sobre nuestra disci-
plina (con las que acordamos y con las que no lo hacemos) y compartir las comple-
jidades y complicidades propias de la ensefianza de inglés. En el tercer apartado,
desarrollamos esta Gltima idea a través de la reflexion sobre la lengua inglesa en
cuanto lengua moderna/colonial y su impacto en los materiales de ensefianza dis-
ponibles en Argentina para su uso dentro del sistema formal de gestion publica y
privada. En el cuarto apartado, entablamos un dialogo con la idea de lengua otra
(Baum, 2018 y 2021) y su relevancia para generar una opcion, mientras que tam-
bién comparamos materiales de ensenanza decoloniales situados ad hoc (Baum,
2022) y libros de texto comerciales. Finalmente, y como conclusion, buscamos
habilitar una mirada politico-pedagoégica alternativa esperanzadora y no una al-
ternativa a las tradiciones existentes.

Incluimos en el titulo de nuestro trabajo la expresion “pedagogias de (de)li-
beracion” porque deseamos discutir y deliberar en el campo pedagogico-politico,
buscando comprender los engranajes que hacen que la cultura y la politica sean
o —mejor dicho— devengan una misma entidad. Kusch (1976) nos dice que la cul-
tura es una estrategia para vivir, y que —por tanto— es politica; es entonces —la
cultura— una estrategia politica para vivir. Siguiendo al autor, no hay nada en lo
politico o en la politica que no se entrame directa y profundamente con lo cultu-
ral, con la cultura en su sentido cualitativo, es decir, como creacién, como decision
cultural y como actitud o gesto cultural. Esta concepcion politica y situada de la
cultura —porque Ixs sujetos culturales no somos una esencia ni un universal— nos
va develando entonces la conflictividad historico-estructural de nuestra propia
cultura, la americana; nos va situando en perspectiva diacronica para vernos en
nuestra profundidad americana.

ENUNCIARNOS POR DENTRO Y POR FUERA
DE LA MATRIZ COLONIAL DEL PODER

Aclaramos que nos situamos enunciativamente en el periodo moderno/colonial
que Dussel (1994) denomina “primera Modernidad” —con datacién en 1492 y la
conquista de América— y no en la “segunda Modernidad” de los siglos XVIII y
XIX, en los que emergen las voces poscoloniales referidas a la diferencia imperial
britdnica y francesa sobre India y Africa. Geopoliticamente, para referir a nues-
tras experiencias de colonialidad, nos identifica el triangulo del Atlantico (middle
passage) y las heridas de la racializaciéon en Abya Yala. Abrevamos entonces en
la perspectiva decolonial (Quijano, 1992 y 2000; Mignolo, 2005, 2009 y 2010)
como lugar de enunciacién situado para hablar de la lengua inglesa, su estatus y
su ensefianza, como un campo de estudio deshistorizado y despolitizado. Deci-
mos esto porque el colectivo docente en nuestra region/pais no ha problematizado
sustancialmente ni la lengua inglesa como lengua moderna imperial/colonial en
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si misma, ni las complicidades que ha sostenido en relaciéon a su estatus global,
ni las implicancias regionales/locales de curricularizar su ensefianza e instalar
determinados discursos sobre su aprendizaje. Tampoco ha puesto en cuestion la
formacion local del profesorado en lengua inglesa, su impronta angléfila y merito-
cratica. Asilo demuestran voces tales como Montenegro (2017), Baum (2018) o los
avances y primeros resultados del Proyecto de Investigacion (2020-2022) radica-
do en el Centro de Investigaciones Lingiiisticas de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion “Problematizar y rehistorizar la formacion de profesorxs
de inglés (FAaHCE-UNLP) en el marco del giro decolonial a partir del analisis cri-
tico de Programas de Asignaturas en el periodo 2016-2020”, cuya segunda parte
ya ha sido acreditada para el periodo 2023-2025.

Para situarnos brevemente en la perspectiva decolonial, empezaremos por de-
cir que nos inspira una mirada y una comprensiéon de la Modernidad como colo-
nialidad, es decir, como un fendmeno reciprocamente constitutivo. Esto nos per-
mite ver la trampa moderna en su retérica que enmascara su logica colonial. En
este punto, recurrimos a Anibal Quijano (1992), con su invaluable contribucion:
el patron colonial del poder o la colonialidad del poder. El autor se enfoca en la
Modernidad como momento histoérico inaugurado en 1492 con la idea y catego-
ria de raza: raza como sistema de clasificacion (epistémica y ontologica) de las
personas segin la logica superior/inferior, que deviene un sistema de relaciones
sociales. Alli y entonces se articula en América/Abya Yala un patréon de poder
que no ha terminado. Quijano desentrafia su “conducta”, los modos en que este
sistema-mundo (Wallerstein, 1979) produce y reproduce ausencias, racializacion y
esclavitudes, y senala —en su formulacion original— una estructura central de po-
der colonial conformada por la epistemologia, las lenguas vernaculas modernas,
las instituciones y los actores. Estos conforman un dispositivo de control y gestion
de la vida en cuatro grandes dominios o areas: la subjetividad, la economia, la
autoridad y el conocimiento. Traducido geopoliticamente, nos referimos a quien
controla, es decir, al norte global —hoy un conjunto de poderes multipolar—; y al
sur (del sur) global, es decir, Ixs controladxs, también internamente desigualadxs
en sus condiciones materiales de existencia.

En esta apretada sintesis deseamos mostrar la operatoria sistémica del patron
colonial del poder: los lugares y fijaciones de subjetividad que produce en térmi-
nos de opresion, silenciamiento, invisibilizaciéon a partir de una matriz blanca,
masculina, heteronormada, occidental /euro-usa-céntrica y capitalista. A esta for-
mulacion, el pensador argentino Walter Mignolo (2010) le suma, por un lado, la
construccion de la doble faz en la denominaciéon Modernidad/colonialidad y toda
la emergencia y flujos de sentidos que esto habilita; por otro lado, una perspectiva
semioética que concibe el patron en términos de una matriz en dos niveles de abs-
traccion: uno, un complejo de subjetividades interrelacionadas que conforman la
enunciacion (el nivel de la ideacion y voluntad de manipulacién); el otro, el nivel
asequible —con correlatos en la experiencia cotidiana— es el de los dominios que
conforman los enunciados (de esa enunciacion). Aquellos sentidos que, como sis-
temas sociales dentro de la Modernidad occidental, vemos, leemos, escuchamos,
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es decir, consumimos e incluso reproducimos, constituyen esos enunciados; son
la retorica moderna. Todos ellos esconden la logica colonial. Ver esta dimensiéon
implica una labor decolonial, ya que no es desde la Modernidad que se desarticula
su cara oscura y constitutiva: la colonialidad. Finalmente, Mignolo (2019 y 2020)
nos muestra el lugar de doble articulacién de la Modernidad en la enunciacién
como constitucion de esa matriz y en la simultanea destitucion de toda la tradi-
cién no europea en cada uno de los dominios (constitucion destitutiva).

Pues entonces, como vemos, podemos acceder inicamente a los enunciados
(contenidos) cuyos términos de enunciacion no solo escapan a nuestra voluntad
sino que la cooptan de modos encubiertos (control y gestion de la enunciacion
sobre los enunciados). Si no podemos entrar en la enunciacién mas que a través
de sus enunciados/contenidos, debemos enfocarnos en desarmar la retorica de
salvacion y felicracia para develar la l16gica colonial, implicita en sus enunciados.

INGLES COMO TRAMPA MODERNA/COLONIAL
O COMO CONCIENCIA POLITICA

Pues, ¢como se relaciona todo lo dicho hasta aqui con la lengua inglesa?

La lengua inglesa —en cuanto principal lengua moderna (junto con el francés,
el aleman y el italiano en la segunda Modernidad y el espanol y el portugués en la
primera Modernidad)— ejerce su gestion y control desde la enunciaciéon en enun-
ciados/contenidos “lavados” y, como deciamos, deshistorizados y despolitizados.

La tradicion en nuestro campo ha sido funcional a practicas y discursos im-
portados e instalados bajo normas y estdndares descendidos del norte global.
Revisando brevemente el estado de la cuestién, encontramos una nutrida con-
currencia de concepciones internacionalistas, globalistas, que han apostado a la
linguafranquizacién, mercantilizaciéon de “el” inglés y a la adscripcion a una plus-
valia despolitizada; y también observamos muy pocas vertientes criticas de estos
posicionamientos.

Nos referiremos a cuatro amplios tipos de propuestas que se hallan en circula-
cion para la ensenanza del inglés en las esferas regional y local: “criticas”, posco-
loniales, hibridas y decoloniales (Baum, 2021).

A. POSTURAS “CRITICAS”

Las posturas criticas —en el sentido débil al que nos referiremos aqui— son un
componente institucionalizado central en todos los planteos pedagogicos actua-
les; algo asi como un must be moderno que se recita, formulaicamente, a modo de
mantra en los objetivos generales de la educacion formal —con sus adecuaciones—
en todos los niveles.

El campo de la ensefianza de inglés no es la excepcion, sino mas bien la regla
dada la clasica procedimentalizacion del area, subsumida en aspectos lingtiisticos
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y comunicacionales, y su mas reciente aproximacion a la criticidad (en el senti-
do en que lo venimos tratando). Por esto notamos la intertextualidad con areas
otrora ausentes tales como la educacion, la formacion, la ideologia, la sociedad, la
ciudadania, la politica, entre otras. Sin embargo, entendemos que la inclusién de
estas dimensiones no equivale —de manera espontanea ni automatica— a un giro
critico en el sentido pedagogico.

A titulo de ejemplo, tomaremos dos muestras aleatorias del amplio repositorio
de publicaciones dedicadas a la ensefnanza “critica” de inglés en el ambito regio-
nal/local, y dialogaremos con ellas. Encontramos en Corradi (2017):

¢Como pueden ensenarse temas especificos de la ensenanza del inglés y, al mismo
tiempo, abordar aspectos formativos? Primeramente, se deben conocer las metas
de la educacion. Mas alla de las ideologias y politicas educativas de diferentes es-
tados, la finalidad de la educacion es la de formar a estudiantes para la sociedad

en la que viven. (p. 87)

La pregunta que inicia esta cita no se contesta mas que de manera general en el
texto posterior, haciendo alusiéon a estrategias y usos de lectura cuando resulta
crucial que la respuesta dé cuenta del punto de convergencia (ensefianza de inglés
y aspectos formativos) que se discute. Por otro lado, entendemos que no es posi-
ble ubicarnos “mas all4 de ideologias y politicas educativas” para hablar de/sobre
la educacion, que es en si misma un dispositivo ideolégico. Al margen de que la
finalidad de la educacion no necesariamente implica formar estudiantes para la
sociedad en la que viven sino para transformarla, es decir, leerla criticamente e in-
dignarse ante la injusticia, la desigualdad, la racializacion de modos accionables,
praxicos, no estatuquoistas.

En el caso de una lengua extranjera como el inglés, los aspectos instrumen-
tales se refieren a la posibilidad de Ixs estudiantes de comunicarse, mientras que
los formativos apuntan a una vision més global: “[...] la relaciéon que existe entre
lengua y cultura al punto tal que hoy en dia se puede hablar de lengua-cultura.
Estos y muchos otros son aspectos formativos que subyacen a la ensefianza de una
lengua” (Corradi, 2017, p. 88).

La division de la lengua en instrumental-comunicativa y cultural abre una bre-
cha de significacion que deja sin correlato toda tesis respecto de la lengua como
espacio de disputa, de lucha, de resistencia. Tal concepcion relativiza la naturaleza
y el poder eminentemente performativo de las lenguas. Por otro lado, la diferente
medida de los alcances de la ensenanza de inglés y de la educacion divide nueva-
mente las aguas de la lengua/comunicacién y educaciéon inargumentablemente.

ELT [English Language Teaching o Ensehanza de la Lengua Inglesa] se focaliza
en el aprendizaje del inglés mientras que la educacién incluye el aprendizaje a
través del inglés; ELT se centra en el aula y la educacion en la sociedad, sabiendo
que el aula y la institucion educativa son una muestra de la sociedad. ELT aborda

la comunicacion oral, muchas veces “de la boca para afuera”, en tanto que en un
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marco educativo mas amplio el interés es que los estudiantes aprendan a tomar
la palabra. En sintesis, ELT enfatiza aspectos instrumentales y la educacién in-
corpora, ademaés, aspectos formativos. El objetivo de ELT y de la educacion es que
los estudiantes aprendan, aunque los alcances son diferentes: aprender a comuni-
carse y aprender a ser un miembro de la sociedad, para lo que la comunicacién es

esencial (Corradi, 2017, p. 89).

Ahora bien, ¢podemos separar la lengua de algo o de todo lo real o incluso lo exis-
tente? ¢Qué es lo que queda si le sacamos la lengua al mundo de la vida, sea este
la educacion, la escolarizacion, la socializacion, etc.? éCoOmo se implementa una
secuenciacion entre aprender a comunicarse para luego ser un ciudadano? Estas
y otras preguntas nos llevan a pensar en que una logica de particiones ad hoc,
fragmentaria, es una maniobra de debilitamiento y desagenciamiento pedagégico
y politico que, eventualmente, no resulta conducente por mas benévolos que sean
los propositos del docente. Barboni y Porto (2011) consideran que:

la internacionalizacion del inglés [...] a través de la era digital y de internet pre-
senta a los nifos y jévenes nuevas exigencias lingliisticas y nuevas formas de in-
teraccion, exigencias que en el siglo XXI apareceran en inglés. Aquellos nifos y
jovenes que no estén alfabetizados en inglés en el futuro cercano tendran dificul-
tades para insertarse en el Ambito laboral, académico y profesional. El Estado,
mediante la Ley N°© 26.206 y las politicas curriculares implementadas a partir de
ella, reconoce que la escuela publica en la actualidad debe estar preparada para

responder a estas necesidades. (p. 41)

Esta concepcion despolitiza el escenario ya que asume como estado de cosas una
internacionalizacion del inglés a la que des-carga de sentidos e intereses en un es-
quema de fuerzas que sabemos a priori desigual; recurre a una serie de elecciones

” K o«

léxicas para nombrar (“nuevas”, “exigencias”, “futuro cercano”, “dificultades”, “in-

» <«

sertarse”, “necesidades”) que solo exotiza la diferencia (los otros de), traza la linea
a la que De Sousa Santos (2018) recurre para dividir dos tipos de sociabilidades:
de un lado y de otro de la linea abismal, la cosmopolita y la colonial; por ultimo,
la cita no se pregunta por las condiciones de enunciacion de Ixs sujetos excluidos
(de lo “laboral, académico y profesional”), sino que provee un diagnostico y un
pronostico basados en una retdrica racializada (équiénes son “aquellos nifios y

jovenes que no estén alfabetizados en inglés”?). Concluyen las autoras:

Esto implica un reconocimiento por parte del Estado acerca de la necesidad de
propiciar la educacion en inglés en la era de la globalizacion e internacionaliza-
cion del conocimiento y la informacion. El inglés es una lengua de comunicacion
internacional y su incidencia en el acceso a la informacion y al conocimiento es de-
terminante. Asimismo, el inglés es determinante para poder interactuar con suje-
tos de las mas diversas culturas y para poder vehiculizar los propios significados

culturales en un contexto transnacional. En este sentido, la educaciéon en inglés
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que brindemos a nuestros nifios y jovenes, con las caracteristicas que hemos des-
cripto en este capitulo, sera fundamental para contribuir a la construccion de una
sociedad cada dia mas inclusiva. [...] Asimismo, hemos sugerido en este capitulo
que las estrategias de intervencion desde el Estado, con sus instituciones forma-
doras, deben permitir el desarrollo de culturas de formaciéon que trasciendan las
culturas académicas actuales en pos de nuevas construcciones que contemplen la

diversidad de identidades docentes (Barboni y Porto, 2011, pp. 153-154).

Tal como nos preguntamos respecto de quiénes son los nifios y jovenes alfabetiza-
dos a los que aluden las autoras mas arriba, aqui nos preguntamos por el énfasis
y el caracter categorico de la afirmacion sobre la imprescindibilidad del inglés (“es
determinante”), a pesar de que en paginas previas hacen voluminosa referencia a
las relaciones entre poder y saber en términos de hegemonia o imperialismo lin-
gliistico, ademas de sefialar sus consecuencias. No podemos sino volver sobre la
evaluacion de la educacion en inglés como “fundamental para contribuir a la cons-
truccién de una sociedad cada dia més inclusiva” y repensar qué tipo de sociedad
inclusiva se construye sobre la creencia de que el inglés, en cuanto lengua moder-
na/colonial mayoritaria, dejara espacio simbolico genuino para el desarrollo de
lenguas minoritarias, subalternizadas, oprimidas. Para esto deberia dejar de ser
una lengua moderna, dado que la Modernidad —ya lo hemos dicho— se constituy6
destitutivamente como condicién sine qua non en relacion con todas las formas
de saber, ser, conocer, sentir, percibir, gobernar, administrar. Pensar que el inglés
generara un aula inclusiva es parte de la retorica moderna (quien no sepa inglés
no llegara, no alcanzara, no pertenecera...) es ponerlo en el lugar de un plusvalor
naturalizado y legitimado por las instituciones educativas, y promover desde el
Estado un modelo de inclusién subordinada (incluir para dominar), aun desde
posturas de nativizacion o translingliismo. Este Estado, otra de las instituciones
modernas, define, regula e interviene politicas educativas y lingiiisticas en nada
ajenas al orden mundial, vertical y constrefiido por organismos internacionales
que —mas alla de sus discursos inclusivos— son funcionales a una agenda central.
Mirar al Estado como ejecutor atomizado de decisiones internas, sin compleji-
dades y compromisos multilaterales, y depositar expectativas exclusivamente en
sus respuestas, nos hara perder grandes oportunidades de gestionar propuestas y
transformaciones desde las bases y estamentos intermedios.

B. POSTURAS POSCOLONIALES

Existe la impronta de una agenda bastante voluminosa dentro de la tradicion pos-
colonial para la ensenanza de inglés en contextos de lengua segunda y lengua ex-
tranjera (Canagarajah, 2004, 2005, 2006 y 2007; Kumaravadivelu, 2003, 2012 y
2016; Akbari, 2008; Hsu, 2017; Zhang, 2008), un mapeo bibliogréafico para cons-
truir el estado de la cuestion lo confirma. Son muchxs Ixs autores que adoptan
marcos poscoloniales, aunque entendemos que tal adopcién no puede no ser una
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opcion situada. Con esto queremos decir que optar por un anclaje tedrico posco-
lonial, y no simplemente tomar algunos conceptos o aspectos, no es, a nuestro en-
tender, una alternativa elegible en/desde Latinoamérica/Abya Yala y las subjetivi-
dades que la habitamos. Habremos de desarrollar algo mas esta disquisicién entre
teoria poscolonial y perspectiva decolonial, a fin de argumentar nuestra posicion
decolonial y situada, y lo haremos en dos sentidos.

Un primer sentido, tedrico y geocorpopolitico, anterior a toda mirada discipli-
nar(izante) y aplicada; un segundo sentido, del orden de consideraciones pedago-
gicas ad hoc y especificidades tedrico-prac(x)icas. Antes de adentrarnos en esta
tarea, es menester reconocer la buena vecindad y didlogo entre ambos posiciona-
mientos (poscolonial y decolonial), ya que, como veremos, son tributarios de un
mismo mal y comparten la voluntad de recorrer algunas preguntas y desentranar
algunas inquietudes que ocupan a uno y a otro.

El primero de los sentidos en que diferimos de los estudios poscoloniales
se relaciona con el punto de referencia historico al que una y otra mirada llama
“colonial”. Si bien ambas refieren al colonialismo como hito histérico del que se
desprenden, la teoria poscolonial mira a los siglos XVIII y XIX, y la perspectiva
decolonial mira al siglo XVI. La primera se refiere a los imperios britanico y fran-
cés; la segunda a los imperios ibéricos, portugués y espafiol. La primera piensa un
imperialismo continental; la segunda, uno maritimo. La primera emerge tedrica-
mente intentando comprender las vivencias y secuelas de la ocupacion territorial,
y la dominacién militar, politica, econémica, cultural y social de los pueblos sub-
yugados en el periodo que Dussel (1994) denomina segunda Modernidad y que se
corresponde con la Ilustracién europea; mientras que la segunda hace lo propio
en la primera Modernidad, conquistando no solo el espacio concreto, sino tam-
bién el tiempo mediante la invencién de la tradicion europea con el advenimiento
del Renacimiento no ya como movimiento europeo sino planetario.

En este punto nos detenemos, ya que la diferencia entre una y otra concepcion
del inicio de la Modernidad, entre otras, distingue de manera sustancial ambas
posiciones. La perspectiva decolonial entiende que la Modernidad, el colonialismo
y su despliegue extractivista son condicion de existencia del capitalismo, el cual
no hubiera sido posible sin esta mudanza de riquezas hacia Europa. La teoria pos-
colonial —con una mirada fuertemente reduccionista— entiende la preexistencia
de un capitalismo europeo y de constitucion intraeuropea, que viene a colonizar
territorios periféricos. No levanta la mirada cuatro siglos atras, sino que se instala
en el bucle histérico de su propia experiencia de colonizacién. Como hemos dicho,
son experiencias muy disimiles de sometimiento y sujecion a canones ajenos, ya
que en el caso del colonialismo del siglo XVI nos encontramos frente a la mayor
masacre de la humanidad, con la inauguracion de la categoria de “no-humano”
con nucleo en la categoria de raza para justificar la negacion ontologica y episté-
mica de los pueblos de Abya Yala y de los esclavizados transportados desde Africa.
Hablamos pues, como anticipamos, de una geo-corpo-politica que nos ubica en
diferentes lugares de enunciacion, en territorios geopoliticamente diferenciables,
con cuerpos marcados por procesos distintos y con heridas coloniales también de
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otra naturaleza. Podemos teorizar y comprender la colonizacién, pero no igual,
porque nos sucedié de maneras distintas. Luego, los rumbos que tomaron las dos
escuelas de pensamiento también reflejan estas divergencias de puntos de par-
tida, ya que Ixs estudiosxs poscoloniales (entre quienes se destacan Said, Spivak
y Bhabha) se fueron inscribiendo en un paradigma culturalista, muy ligado a la
critica literaria y al analisis textual y del discurso, siguiendo a pensadores dentro
del posestructuralismo francés (Derrida, Lacan, Foucault). Lxs pensadorxs en la
perspectiva decolonial no giraron hacia Europa ni retomaron lineas posmodernas
como Ixs poscoloniales, sino que se distanciaron de las narrativas de la Moder-
nidad mediante una genealogia que se deriva de pensadores como Sepulveda, De
las Casas, Guaman Poma, Garcilaso de la Vega, que seran revisadas y retomadas
por intelectuales latinoamericanos como Mariategui, Quijano, Dussel, Wallers-
tein, Mignolo, etc.

Para la teoria poscolonial, el colonialismo quedo6 en el pasado, por eso es “pos”,
ha sido superado y el pensamiento poscolonial se piensa como el instrumento
emancipador de tal yugo y sus secuelas. No pervive ni convive con el poscolonia-
lismo. Para la perspectiva decolonial el colonialismo también ha practicamente
concluido, pero la colonialidad, la cual ha instalado una logica més alla de la cons-
titucion imperial in situ, que contintia, permea el sistema-mundo, y su definicion,
resistencia y trascendencia son parte constitutiva de un proyecto decolonial.

Finalmente, nos importa decir que la agenda de la decolonialidad es fuertemen-
te politica, no se restringe a los ambitos académicos, como ha venido sucediendo
marcadamente dentro de los estudios poscoloniales, especialmente en universida-
des de Estados Unidos. La decolonialidad construye activamente una militancia, es
praxica, es decir, reflexiva y accionable a la vez. En este sentido, encontramos suma-
mente sugerente y atinada la observacion de la intelectual mejicana Breny Mendoza:
“Nadie dice ‘vamos a poscolonializarnos’, pero si ‘vamos a de(s)colonializarnos™.!

El segundo sentido en que diferimos de la mirada poscolonial no deja de cons-
tituirse en un motivo situado, aunque aqui lo abordaremos en términos discipli-
nariamente situados. Intentaremos demostrar que cualquier aproximacion a la
ensenanza de inglés en/desde Latinoamérica y de la mano de una pedagogia te-
rritorial, en cuanto que mira a Latinoamérica y sentipiensa en/con ella, no puede
retomar discursos poscoloniales de globalizacién y/o internacionalizaciéon (hibri-
dez, liminalidad, tercer espacio, todas formas contiguas no subversivas del statu
quo moderno, aunque si del colonial) sin caer en la trampa moderna que equipara
inglés con instrumentalismo, oportunidad y modernizacion; y tampoco sin que-
dar sujeto a la retérica de interculturalidad e inclusién enunciada desde orga-
nismos supranacionales tales como la UE o la Unesco, que construyen falacias y
despiertan aspiraciones subsumidas en el pastiche euronorteamericano.

Tomaremos dos instancias para ilustrar el modo en que los estudios decolo-
niales son sumados a la ensefianza de inglés en contextos locales. Desde nuestro

1. Recuperado de: https://youtu.be/sndnRsulI7A

236


https://youtu.be/sndnRsuLl7A

Decolonialidad e inglés:pedagogias de (de)liberacién y materiales de ensefianza

sur global, Calvete y De Laurentis (2014), siguiendo a Canagarajah (2005), se re-
fieren a una descripcion de la lengua inglesa en estos términos: “En este nuevo
orden mundial ‘el inglés ha alcanzado comunidades globales que tienen que nego-

bR2

ciar su pluralidad a través de las fronteras’™ (Calvete y De Laurentis, 2014, p. 238).
Observamos la impronta de un pensador poscolonial hindd radicado en Estados
Unidos, con filiacién académica en Pensilvania, cuya relaciéon con la lengua ingle-
sa es como lengua segunda, y por esto, en gran medida, constitutiva de su subjeti-
vidad. Sin embargo, los cruces con el estatus de lengua “extranjera” —como suele
denominarse— no son tan claros. Por otro lado, la nociéon de “comunidades glo-
bales” sin inscripcion en cuanto a lo que tal construccion implica, y la instalaciéon
discursiva de “nuevo orden mundial” como estado de cosas, propone una critica
a las consecuencias de la globalizacion pero no a su estatus de existencia (como si
se tratara de un fendmeno natural y espontaneo) ni a los modos de desmantelar lo
que no es sino una construcciéon orquestada por las potencias centrales.

Los estudios poscoloniales recortan de su agenda critica ciertas esferas de la
realidad con las cuales no comprometen su resistencia, ni entablan conflictivida-
des, aunque planteen de manera sumamente critica —como lo hacen Canagarajah
y otros tales como Kumaravadivelu— la relacion de “el” inglés y el imperialismo
lingiiistico con las lenguas y culturas no eurocéntricas. Sin embargo, la globaliza-
cion es la estructura de poder que andamia todos estos y otros sistemas de opre-
sion, cualquiera sea el ambito de la vida.

Contintian Calvete y De Laurentis (2014):

la lectura literaria en Comunicaciéon Integral se realiza en el contexto de un pro-
fesorado de inglés como lengua de comunicacién internacional. Sin dudas, el
surgimiento de variadas versiones del inglés y multiples identidades culturales y
lingiiisticas han puesto en tela de juicio constructos tales como hablante nativo,
lengua estandar o propiedad del idioma. (p. 238)

Dicho esto, en un contexto de lengua segunda, las multiples identidades culturales y
lingiiisticas son bien distintas de las que podemos referir en un contexto de apren-
dizaje de inglés con otro estatus. Si bien compartimos la reflexion sobre constructos
tales como “hablante nativo”, “lengua estandar” y “propiedad del idioma”, no pode-
mos soslayar el hecho de que en nuestro contexto no es un idioma, no gravita del
mismo modo sobre las identidades ni sobre la sociedad civil en general en cuanto
lengua de escolarizacion y de circulacion social a escala nacional. Las autoras men-
cionadas instan a un abordaje cultural multifacético que incluya a las culturas de
las diversas comunidades donde el idioma es utilizado. A tal fin, 1xs docentes deben
también cruzar fronteras en forma constante y practicar una pedagogia que negocie
discursos y culturas en oposicion (Calvete y De Laurentis, 2014, p. 239).

Sin embargo, las fronteras desfronterizadas de la globalizacién nos ponen de
cara a las desigualdades e injusticias mas grandes cuanto mas se abre el plano
planetario y donde la pedagogia, més que negociar discursos debe desarticular
violencias, pertrechar subjetividades y comunalidades para resistir los embates
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globales, patriarcales, capitalistas, coloniales. No son culturas opuestas, son cul-
turas otras: no nos separa la lengua sino cuatro siglos de opresion y formas de
lucha que trascienden la intelectualidad y la academia.

Acordamos con las autoras en “conseguir que los futuros educadores no sean
consumidores acriticos del idioma ni de los textos y materiales producidos por
las agencias de poder” (Calvete y De Laurentis, 2014, p. 239) y enfatizamos la
necesidad de ingresar al curriculum de la formacién docente inicial el disefio de
materiales de ensefianza ad hoc, decoloniales y situados. Contintian las autoras:

[...] con el objetivo de poner en contacto a los alumnos, futuros profesores de
inglés como lengua extranjera, con algunas de las culturas e identidades donde
opera el idioma. Se trata indudablemente de un corpus post-colonial puesto que
incluye producciones literarias de autores cuyas culturas e identidades han sido
afectadas por la experiencia del colonialismo y que han desafiado al canon tradi-
cional y las ideas dominantes sobre literatura y cultura. [...] No caben dudas que el
aprendizaje del lenguaje es ideoldgico; por lo tanto al decir de Canagarajah [...], “la
solucién no es escapar de la politica, sino negociar con las agencias de poder para

una emancipacién personal y colectiva” (Calvete y De Laurentis, 2014, p. 240).

En relacion a la primera parte de la cita, entendemos que la eleccion de un corpus
poscolonial responde a la necesidad de abrevar en autores anglohablantes nativos
o en contextos de segunda lengua. Es una decision acertada —creemos— en cuanto
a la importancia de una mirada critica y rupturista del canon. Sin embargo, esta
adscripcion concierne a las tradiciones culturalistas y literarias —tipicas de los es-
tudios subalternos, poscoloniales y orientalistas— y no a estamentos econémicos,
geopoliticos, corpopoliticos, decoloniales en el sentido de la experiencia y la heri-
da colonial. Con excepcion de autores de la talla de Frantz Fanon y Aimé Césaire,
los planteos poscoloniales se han radicado, como ya hemos dicho, en aspectos
identitarios y culturales expresados a través de la literatura y la critica literaria.
Luego, tanto la afirmacion de las autoras como la cita que adoptan de Canagara-
jah, nos ubica en un lugar doblemente distante: por un lado, decir que el apren-
dizaje del lenguaje es ideoldgico es, primero, quitar la lengua del escenario —por
error u omision—, ya que no es el lenguaje el que esta en cuestion, ni la funcién
simbdlica per se, sino la lengua con su hueste de disputas, batallas, resistencias
en cuanto conclave de poder politico (ontologico, epistémico, econémico). Por otro
lado, decir que la solucion es negociar con las agencias de poder para lograr la
emancipacion se traduce en un posicionamientno top down, es decir, funcional
al poder hegemoénico y, por ende, de descrédito hacia las formas de insurgencia
que se construyen desde las bases, con los movimientos sociales, populares y de
manera colectiva. Negociar en estos términos, claramente no es “escapar de la po-
litica”, sino alinearse politicamente con los centros de poder/saber y aceptar una
“emancipacion” concedida y no tomada por quienes por derecho la demandan.

El segundo ejemplo en esta linea, proveniente de Venezuela, revela la fuer-
te impronta de fuentes eurocéntricas criticas del eurocentrismo y de pensadores
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poscoloniales a la hora de teorizar la hegemonia de la lengua en ese pais latinoa-
mericano. El recurso a la teoria critica desde una perspectiva ecologica, incluso
contrapuesta a la mirada de difusion homogeneizante, no puede dar cuenta més
que desde la propia comprension de “la historia” del lugar que ocupa la ensefianza
de inglés en el contexto venezolano. Esto plantean las autoras:

Es por ello que la ensefianza del inglés, en la era de la globalizacién, debe recono-
cer las distintas variedades de la lengua existentes en todo el mundo, y asumir su
rol como medio de comunicacion intercultural entre personas de diferentes con-
textos, asi como de proyeccion de los propios valores culturales y de la identidad

de los hablantes (Moncada Vera y Chacon Corzo, 2018, p. 212).

A pesar de retomar voces criticas de pensadores poscoloniales o dentro de la co-
rriente critica europea, el posicionamiento que surge por fuera de los intertextos
es, por lo menos, desafectado, ajeno al compromiso politico de pronunciarse en
relacién a la globalizacidn, a la interculturalidad y a las identidades culturales.
Estas entidades —afirmadas y objetivizadas sin mas— adquieren la inercia y la
existencia de lo nombrado. Las autoras se inscriben en marcos tedricos tales como
el presentado por Tsuda:

En otras palabras, la perspectiva ecologica opone resistencia al historico estatus
hegemonico de esta lengua a nivel mundial, promoviendo asi una politica del in-
glés para una comunicacion mas justa y fundamentalmente intercultural. Y es
que el lenguaje es parte de la cultura de una sociedad y, por tanto, por medio de
este, los individuos expresan su identidad y su ideologia.

Segln esta vision, los individuos deben tener la libertad de usar el idioma de su
preferencia en cualquier circunstancia y no aquel que se les quiera imponer (Tsu-

da, 2008, citado por Moncada Vera y Chacén Corzo, 2018, p. 216).

En el contexto de un escrito de corte antihegemonico, hallamos posiciones su-
mamente funcionales a la retérica moderna que sostiene constructos de justicia
social, soberania identitaria y lingiiistica como velos para seguir operando colo-
nialmente. El anti-imperialismo lingiiistico al que hace referencia Tsuda (2008)
en términos de “resistencia” provoca un giro o una apertura en los contenidos
puestos en consideracion, pero no en las condiciones de la enunciacion, ya que
esta sigue orbitando la cosmovision del opresor que concede la libertad a un Otro
oprimido para hacer uso de ella segtin voluntad del opresor.

C. POSTURAS HIBRIDAS

Generamos la categoria de posturas hibridas dado que en varias aproximaciones
encontramos, ya sea una suerte de confusion terminoldgica entre las perspectivas
decolonial y poscolonial, o una superposicion de enfoques. En el primer grupo,
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por ejemplo, hallamos el productivo volumen de Despagne (2021). Si bien el texto
es de claro posicionamiento decolonial, las menciones al contexto del trabajo, a
las subjetividades involucradas, etc., son todas referenciadas como poscolonia-
les, incluso autores de clara inscripcion decolonial son también equivocadamente
agrupados bajo tal rétulo:

[...] como influyen el aprendizaje de lenguas “globales” en contextos poscolonia-
les, tales como el de Méjico, y como los estudiantes de minorias navegan estas
ideologias volviéndose agentes de su propio aprendizaje. Este libro subraya las
relaciones de poder desiguales entre lenguas y otras formas de herencia cultural

en contextos poscoloniales [...]. (p. 1; la traduccion es nuestra)
Continta la autora:

Es mas, la mayor parte de la ensefianza y aprendizaje de lenguas en el nivel uni-
versitario en contextos poscoloniales como Méjico no toma en consideracion los

contextos socio-culturales mayores de los estudiantes de minorias. (2021, p. 2)
En relacion a los pensadores elegidos por la autora, observamos:

En otras palabras, busca explorar si las percepciones de los estudiantes de mi-
norias acerca del inglés estan moldeadas por el legado cultural colonial mejicano
(Mignolo, 2005; Escobar, 2005; Quijano, 2000) mediante el examen de la rela-
cion entre las identidades de estudiantes becados (indigenas y mestizos) y la de-

dicacion a la lengua extranjera. (p. 3)

Vemos como las identidades indigenas y mestizas, junto con autores que se auto-
refieren como decoloniales, conviven sintagmaticamente con el lexema “poscolo-
nial”. En otro articulo, la autora vuelve a referirse erroneamente a Ixs pensadores
decoloniales: “Los poscolonialistas latinoamericanos, como Mignolo y Quijano”
(Despagne, 2015, p. 61). Sin embargo, su planteo es decolonial en cuanto

Ambos conceptos, modernidad y colonialidad de poder, ayudaran a entender
cual es el legado colonial inherente al contexto sociohistérico en que viven los
participantes de este estudio, es decir, las relaciones de poder que iniciaron en la
época colonial y siguen existiendo hoy en dia en su vida universitaria (Despagne,
2015, p. 62).

Entendemos que el aporte de la autora, que es de sumo interés para el campo de
estudios, se ve opacado por tal interferencia conceptual.

En el segundo grupo, en esta linea hibrida de pensamiento, encontramos va-
rios desarrollos en Colombia tales como Granados Beltran (2018) o Soto-Molina y
Méndez (2020). Estos tltimos autores abordan la manifestaciéon del colonialismo
lingiiistico en los libros de texto. Adherimos a la perspectiva planteada por ellos
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respecto del esquema de fuerzas que implican la ensenanza y el aprendizaje de
una lengua moderna/colonial como “el” inglés y volvemos sobre las preguntas que
formulan:

Desde un punto de vista decolonial, es verdaderamente necesario decolonizar las
mentes de las personas, abrazando una comprension critica de como la ensefianza
de ILE [Inglés Lengua Extranjera] est4d compuesta de fuerzas politicas y cultura-
les que llevan a acciones. Significa estar alertas y ser sensibles a los modos en que
los profesores de inglés pueden ser usados como instrumentos de estas nuevas
formas de colonizacion por su identificacion relacional con la lengua inglesa. En-
tonces, las preguntas de este tipo deben ser una preocupacion constante durante
la planificacion y dictado de las clases: équé tipos de acciones son recomendables
para resistir el colonialismo lingiiistico al ensenar inglés? ¢Qué proceso de toma
de decisiones estratégico favorece un estilo de ensenanza justo y equitativo en re-
lacién a la cultura? (Soto-Molina y Méndez, 2020, p. 17; la traduccién es nuestra).

Sin embargo, nos resulta llamativa la falta de bibliografia en la linea decolonial,
de modo que las preguntas que cierran la anterior cita puedan abordarse no solo
desde una mirada de justicia y equidad sino territorial, situada y consciente de
procesos que, lejos de reducirse al colonialismo lingiiistico, se radican en la colo-
nialidad del poder. Desde alli, desde su enunciacion, impactan todos los dominios
de la vida, incluidas las lenguas y culturas. Por otro lado, entendemos que referir-
se a un “estilo de ensefianza” resulta una estrategia débil, ya que debemos pensar
en un agenciamiento politico de Ixs educadores, que excede el aula y la institucion
para constituirse en un acto social, comunitario y transversal.

D. POSTURAS DECOLONIALES

En Argentina solo hemos podido identificar unos pocos trabajos (Pereyra,
2017a y 2017b; Montes, 2020 y 2021; Sarasa, 2017) fuera de nuestras propias
contribuciones.

En relacion a Pereyra (2017a y 2017b), la autora apuesta a una opciéon deco-
lonial, aporta bibliografia y especulaciones relevantes y pertinentes. Asi sitia su
propuesta:

Nuestro proyecto de investigacion se inscribe en la perspectiva de la intercultura-
lidad y la decolonialidad [...]. Este pensamiento se articula desde América Latina
a partir de una red de intelectuales que busca intervenir en el discurso hegemo-
nico de la ciencia eurocéntrica y sus saberes presentados con valor de universales
para configurar un espacio otro de producciéon de conocimiento, de y desde la
diferencia colonial (Pereyra, 2017a, p. 21).

Y continta:
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El inglés, en tanto que lengua desde la que se proyecta la expansion global colo-
nial, da cuenta de su caracter imperial en cuanto impone jerarquias que asignan
validez a un orden cultural, econémico, politico y social, asi como a un modo de
pensamiento en detrimento (o a través de la llana negacién) de otros 6rdenes exis-

tentes o posibles [...] (Pereyra, 2017a, p. 27).
Concordamos con ella en su valoracion:

En ese sentido, consideramos los libros de texto como elementos que represen-
tan identidades a través de discursos y que generan practicas determinadas. Para
poder devenir en otras representaciones, para asumir ese caracter dinamico y

transformador identitario, debemos situarnos en nuestro tiempo y espacio (Pe-

reyra, 2017a, p. 35).

Como se aprecia en esta ultima cita, su mirada esta especialmente relacionada
con los libros de texto en el contexto local sobre los cuales realiza una critica muy
detallada y —a nuestro modo de ver— atinada, pero no aporta un ejemplario ni una
propuesta metodologica que andamie este giro ad hoc.

Montes (2021), por su parte, ofrece una articulacion sumamente potente al hil-
vanar un breve marco decolonial con una lectura de La Tempestad de Shakespeare
(1911) y la contraescritura de Aimé Césaire Una tempestad (1969) como proyecto
performativo 4ulico, cuyo punto de apoyo y de fuga es la cita en la cual Caliban les
dice a Miranda y Préspero: “Me ensefiaste a hablar, y mi provecho es que sé malde-
cir” (Montes, 2021, p. 2). Este hundirse en los confines de la lengua del colonizador
para empoderarse y desmarcarse de la asimetria de poder resulta un recurso critico
a la hora de extrapolarlo a la ensefianza y aprendizaje de inglés en el contexto local.

Montes (2020) aborda una experiencia pedagogica y proyecto decolonial:

[...] en el marco de una exhibicidon de arte organizada por el Departamento de
Artes a fines del afio 2018. Con el objetivo de trascender el aula y resignificar el
trabajo sobre arte latinoamericano realizado previamente a través de una secuen-
cia didactica, propusimos a los alumnos participar en dicha exhibicién recreando
ellos mismos, por medio de fotografias, algunas de las pinturas ya analizadas en
dicha secuencia didactica. Las recreaciones fueron acompanadas por las obras

originales y por una breve descripcion de las mismas. (p. 6)

El acto politico de poner el cuerpo como exposicion performatica, sensible, viven-
cial, para acercarse al contenido de las visualidades y estéticas latinoamericanas
es una expresion de posicionamiento decolonial. El uso de la lengua es parte crea-
tiva de tal intervencion liberadora y del desacople de la modernidad/colonialidad
planteado por la autora. En el mismo texto, Montes (2020) nos interpela:

Ahora bien, écomo salirse radicalmente del paradigma epistémico monocul-

tural occidental en el marco de una clase de inglés? ¢Como traspasar el poder
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epistémico? Lo que proponemos en este proyecto es transgredir los modelos de
alfabetizacion occidental, los cuales han colocado a la palabra escrita en un lugar
de prestigio frente a otras formas de conocer el mundo propias de los pueblos
originarios como la danza, la musica, la tradiciéon oral, la imagen, entre otras

cosas. (p. 7)

Su lugar de enunciaciéon retoma a las claras un sentipensamiento pluriversal ca-
paz de insurgir las estructuras coloniales y desafiar los canones modernos para
develar mediante una pedagogia decolonial las destituciones operadas por la
blanquizacion de los mundos y de los imaginarios.

Sarasa (2017) aborda la investigacion sobre narrativas descolonizadoras en la
formacién docente inicial, para lo cual recurre a pensadores clave dentro de la
perspectiva decolonial y emplea sus ideas fuerza de manera sumamente potente y
creativa. La autora genera cruces valiosos entre poesia, performatica y construc-
ci6on de identidad, que permiten ver, sentir y pensar la potencialidad reflexiva y
transformativa de estos procesos de escritura colaborativa. Su meta principal es
explorar el potencial descolonizador de las narrativas en la formacion inicial del
profesorado, en este caso de inglés.

La indagacion narrativa, y las pedagogias que la acompanan [...], empoderan la
(trans)formacién de docentes en formacién al brindarles la ocasién de co-com-
poner su (futura) identidad profesional durante los trayectos de aprendizaje uni-
versitario. Asimismo, nuestro estudio resignifica su marco conceptual a la luz de

pedagogias descoloniales [...]. (p. 51)

Continua diciendo la autora que “las pedagogias descoloniales no solo alumbra-
ron nuevos sentidos de los relatos, sino que nos permitieron autoralmente liberar-
nos de formas més constrictivas de representar nuestra investigacion” (Sarasa,
2017, p. 61). Esta reflexion permite vislumbrar las posibilidades de apertura a la
pluriversalidad constitutiva que ofrecen las pedagogias decoloniales dada la ur-
dimbre de liberacién y sanacion tanto para Ixs estudiantes como para Ixs docentes
investigadores involucrados. Entendemos con la autora que esta apertura a modos
otros de sentipensarse, decirse, narrarse y representarse colectivamente son ca-
minos de encuentro, ensehanza y aprendizaje continuos.

Por ejemplo, en situaciones de la vida cotidiana académica y extraacadémica,
es habitual leer/oir: “La lengua inglesa garantiza el acceso al mundo cientifico y
académico (entre otros)”. El enunciado (que no es ingenuo) encarna la retérica de
salvacion y progreso individual. Lo que no siempre se ve es la logica colonial: es
mas que una lengua y que cualquier lengua. Refuerza un orden en el que “una”
lengua se convierte en lengua de conocimiento, impone el consumo, ensenanza
y aprendizaje de esa lengua en el &mbito internacional y promueve su expansion
para la consecucion de metas u objetivos. La retérica moderna se articula solapa-
damente con la logica colonial en todos estos implicitos. Construye la exclusion
mediante la constituciéon de un circulo de pertenencia y prestigio en torno a la
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lengua que garantiza el acceso a un mercado mediante un bien o recurso. La otre-
dad queda automaticamente conformada por el “otro de” o “el otro no” (europeo,
norteamericano, anglohablante nativo o no). Para no pertenecer a este ultimo gru-
po de exclusioén, hay que hablar/escribir en inglés.

“El” inglés es la lengua que produce y controla los significados del capitalis-
mo global: la lengua del mercado, la lengua del dinero, la lengua de las finan-
zas, la lengua de los mass y social media, la lengua de la ciencia, la lengua de
la academia y su class culture, la lengua de “el” conocimiento, la lengua de la
industria cultural (entretenimiento, tecnologias, etc., y por ende de la pobreza,
marginalizacion, subalternizacion, esclavismos, accesos obturados). Pero yendo
un paso mas alla de lo enunciado, éen qué términos es enunciado? ¢Cuales son
las condiciones de esa enunciacion? ¢Qué coordenadas geocorpopoliticas mar-
can las reglas de juego y definen quién es el ventrilocuo (légica colonial) y qué
artificios (retérica moderna) median esa locucion? Las lenguas no son propiedad
de sus usuarixs (falacia de desajenidad) mas que en el discurso multiculturalis-
ta del capitalismo global, en un sentido lavado/despolitizado funcional al poder
hegemonico (Walsh, 2009). Luego, ademas de las complejidades y colonialismos
internos (desigualdades, basicamente, en el acceso a la palabra) de cada cultura/
pueblo, volver sentido comun el posible aduefiamiento de una lengua colonial
permite objetivar la lengua —cuando en realidad se trata de un organismo vivo,
activo, que respira, cambia, insurge y resiste—; y permite ocultar la asimetria in-
herente a esta relacionde poder (usuario x — lengua moderna no nativa, inglés en
este caso) que arroja una ecuacion inversa: los usuarios son usados por la lengua
de la enunciacién y por la lengua-commodity que les hace creer, les hace decir, les
hace hacer (Calvet, [1974] 2005). Lxs sujetxs se simbolizan en su lengua nativa de
manera constitutiva e irreductible.

Veamoslo en el entorno pedagdgico. En una enunciacion (colonial) que temati-
za cuestiones consideradas significativas, necesarias o urgentes en la agenda mo-
derna y —por ende— decide curricularizar (tematizar, conceptualizar) esos espa-
cios de significacion, al enunciarlos en inglés, équé anade, qué sustrae? ¢Da igual
hacerlo en inglés —en cuanto lengua colonial- que en otra lengua? ¢En qué tér-
minos se significa, se comunica, se negocia eso que se incluye curricularmente en
inglés? Pensemos luego por qué, para qué, para quién incluimos. La inclusién da
existencia a la otredad en el discurso pedagogico de la interculturalidad relacio-
nal y funcional (Walsh, 2009) mientras los términos del didlogo permanecen en
la orbita de la 16gica colonial. ¢Qué hacen los materiales de ensefianza “de autor”,
de editoriales monopolicas? Subsidiarizan a partir de sus centros y sucursalizan
la ensenanza de la mano de una de las mayores organizaciones dedicadas a estos
propositos: TESOL (ensefianza de inglés a hablantes de “otras” lenguas). Otras
= “el resto”. Esto en el contexto de una diaspora angloaprendiente ampliamente
mayor que la poblaciéon anglohablante nativa.

Nos preguntamos entonces: ¢seguiremos ensefiando inglés como “una he-
rramienta necesaria, util”, como “una puerta a oportunidades”, como “un ca-
mino hacia el éxito” o —por el contrario— seguiremos afectando su no comando
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en cuanto “carencia”, “déficit”, “obstaculo”, o verdadera “obturacion”? La ret6-
rica moderna siempre hace una promesa tras sefalar una falta para articular
una necesidad de compensacion. Este algoritmo constituye el ethos moderno/
colonial.

Ahora bien, é¢podemos continuar sin reparar en la pedagogia de subalterniza-
ci6on que conlleva y en la posicién meritocratica que esgrime? ¢Podemos —desde
nuestro lugar de enunciacion en el sur del sur global- seguir sosteniendo com-
plicidades politicas, epistémicas, educativas, etc., con “el” inglés y su arco de re-
presentaciones? Creemos que para dejar de mirarnos en el espejo del “otro de”
(del lado de la linea que nos pusieron y que gentilmente ocupamos creyendo que
somos ellos) es preciso dejar de entender la otredad como una categoria ingenua,
como un significante vacio; es preciso nombrarnos y nombrar la diferencia con
claridad, porque los nombres —los sustantivos— han sido tomados por la retérica
moderna y no admiten re-simbolizacién, porque han sido normalizados y comodi-
tizados. Los aprendimos, los consumimos —las categorias, los sentidos que encar-
nan-— en el sentido y segtn la disponibilidad que la Modernidad les ha atribuido
en el mercado de significaciones. Creemos que los usamos libremente cuando en
verdad hacemos libre uso de algunos significados activos pero no vemos —y por
ende no usamos— los activamente borrados por la Modernidad. A cada invenciéon
categorial moderna corresponde la destitucion epistémica y ontologica de una ca-
tegoria ancestral.

Las lenguas modernas —en el acto pedagdgico en cuanto acto politico— nos
conducen a reproducir el statu quo, nos permiten también renegar de los po-
deres hegemonicos y declararnos “antihegemonicos, anticorporativos, intercul-
turales” como forma de gatopardismo ideol6gico, o nos ofrecen la oportunidad
de no coalicionar con posturas fundamentalistas en contra de/destitutivamente
ni de funcionar disyuntivamente (en exclusion o en alternancia con otras pos-
turas); sino de conversar sobre una alternativa de alternativas, es decir, no una
tercera opcién, no una antiopcion sino una opcién a lo existente. Esto implica
advertir, mostrar, vernos en el espejo que més nos incomoda: el de ser vectores
de posibles colateralidades/complicidades coloniales en un esquema de fuerzas
planetario atrozmente desigual y mal distribuido. éQué podemos hacer desde
esta alternativa de alternativas, desde esta opcion fronteriza, desde el inglés
como lengua otra? Promover un ethos decolonial, transitar procesos de desco-
lonizacién epistémica mediante una gramatica decolonial con los “recursos ne-
cesarios para reescribir la historia global desde la perspectiva de la conciencia
critica de la colonialidad y desde dentro del conocimiento geo y corpo-politico,
para desprenderse de la Modernidad euro-usa-céntrica y su paradigma episté-
mico teo-ego-politico que debe ser descolonizado” (Mignolo, 2010; el resaltado
es nuestro). Esto implica “aprender a desaprender una colonizacion epistémica
que se inicia al negarles a las lenguas y las subjetividades la posibilidad de par-
ticipar en la produccioén, distribucion, y organizacién del conocimiento, en un
movimiento vertical arriba-abajo, con las corporaciones y el estado arriba y el
pueblo abajo” (Mignolo, 2010).

245

BAI}RONPT UoIoeBIISaAU| ap eunuably 1sInaY

6G¢-/¢z 'dd - €20z 8p owunl = G 0Ju = ||| ‘oA

2



Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il = nro. 5 = junio de 2023 - pp. 227-259

:

Las transformaciones de la lengua y su ensefianza G. Baum / M. Di Martino / C. Marino / M. Saba

LOS LIBROS DE TEXTO: UNA VENTANA A LA ENSENANZA
DE INGLES EN ARGENTINA

La ensefianza de “el” inglés en Argentina se encuentra fuertemente ligada a
los libros de texto euro-usa-céntricos, pensados y disefiados para estudian-
tes que aprenden la lengua en entornos institucionales, académicos, escolares y
extraescolares.

Sin importar la procedencia, lengua nativa, contexto social y cultural de Ixs
alumnxs, los libros de texto son —en los niveles inicial y medio— el insumo privile-
giado que se le presenta al grupo de estudiantes. Estos libros son producidos por
editoriales que suscriben al inglés canonico (British Standard o American Stan-
dard), las cuales —a su vez— responden a organismos y organizaciones de difusion
internacional de la ensenanza de la lengua. Entre ellas, la de mayor alcance —
como hemos mencionado— es TESOL, con sus cinco organizaciones de apoyo: The
Center for Applied Linguistics (el Centro para la Lingiiistica Aplicada), The Mo-
dern Language Association of America (la Asociacion de la Lengua Moderna de
América), The National Association of Foreign Student Affairs (la Asociacion de
Asuntos de Estudiantes Extranjeros), The National Council of Teachers of English
(el Consejo Nacional de Profesores de Inglés) y The Speech Association of Ame-
rica (la Asociacion de Habla Americana). Este gran dispositivo de colonizacion,
gestionado globalmente, hace necesaria la homogeneizacion, estandarizacion y
reproduccion de parametros, baremos, examenes y métodos, mas all4 de las ne-
cesidades, identidades, intereses, etc., de quienes aprenden.

En nuestra extensa experiencia como docentes y en la formacion inicial de
docentes de inglés, consideramos que “el libro de inglés” resulta ser una simple
sumatoria de items lingiiisticos y topicos, no posee una correlacion basada en cri-
terios de coherencia interna entre sus unidades tematicas sino que solo reprodu-
ce de manera mecanicista y aislada contenidos vacios, es decir, no significativos
para Ixs estudiantes (Pereyra, 2017a y 2017b). En este sentido, podemos afirmar
que los contenidos abordados en los materiales de ensefianza tradicionales distan
de la realidad de Ixs estudiantes ya que no apelan a sus subjetividades en cuanto
pueblo, lo cual impide u obstaculiza la configuracion de un vinculo dialégico con
el material concebido como espacio de mediaciéon pedagogico-didactica. Los li-
bros de texto (coursebooks) generan estudiantes receptores pasivxs de este tipo
de conocimiento ya que no alojan la posibilidad de incluir contenidos situados ni
un tratamiento critico de los contenidos que ofrecen y, por ende, Ixs estudiantes
no son invitadxs a cuestionar(se) ni a (re)pensar(se).

Desde la optica de la formacion docente inicial y el dispositivo de desarro-
llo preprofesional denominado practicum (conjunto de practicas de ensenanza
cuya observacion acredita parte de la formaciéon de grado en la didactica espe-
cial), detectamos la dificultad de salir del rol pasivo-receptivo que frecuentan
Ixs estudiantes especialmente en el nivel medio, ya que los libros de texto hacen
prevalecer la logica del estandar. Aquellxs docentes que adoptan los manuales
de ensefianza como herramienta de trabajo tienen como objetivo avanzar en la
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transmision y reproducciéon de contenidos lingiiisticos (léxico-gramaticales), de-
jando de lado no solo las individualidades y particularidades presentes en el es-
pacio aulico sino también la creatividad y el desarrollo colectivo, transversal, pro-
pio de los entornos educativos gestionados desde una perspectiva socio-critica.
Entonces, épodriamos considerar que en Argentina también Ixs docentes ejercen
un rol pasivo dentro de esta maquinaria de reproduccion de la ensenanza y el
aprendizaje de “el” inglés? éSon acaso otro eslabdn en la estructura que garantiza
la vigencia de la internacionalizacion de esta lengua? Sabemos, fruto de nuestra
propia trayectoria docente, que portamos un bagaje biografico-académico bas-
tante canoénico y ademas —en mayor o menor medida— nos hemos visto inmersxs
en realidades institucionales exentas de criticidad. En este contexto, hemos sido
victimas/complices incidentales, agentes reproductores de la matriz colonial del
poder que, como hemos mencionado, es un patréon de subjetivacion que opera en
todos los 6rdenes de la vida.

Asi, podemos afirmar con Baum (2008) que se ha metaforizado el campo y se
piensa “el” inglés —por ejemplo— como una herramienta en cuanto medio para un
fin externo a él (objetivando y negando el poder politico de las lenguas, y de opre-
sion y glotofagia de las hegemonicas); como un “portal” a un amplio conjunto de
oportunidades; o como un commodity, es decir, un bien (de mercado) que respon-
de a las leyes de oferta y demanda, y cuyo valor se rige no en términos culturales,
de memoria, y sentipensamiento, sino econémicos y de primacia global. Concebir
“el” inglés en estos términos (o en otros que ignoran su estatus colonial) es colo-
carse en un lugar de enunciacion internacionalista, acritico y acomodaticio en lo
que refiere al uso de libros de ensefianza multiculturalistas (técnicamente una
falacia del capitalismo global) y métodos de ensefianza basados en la repeticion
y en la reproduccién de formulas. Sabemos con Ken McGuffin (2012) que “Cuan-

z »

do el dinero global habla; habla en inglés” (“When global money talks; it speaks
English”; la traduccion es nuestra). Dentro del mundo capitalista, “el” inglés pare-
ce aportar un valor agregado a Ixs usuarixs. Esta mirada es funcional al mercado
de la ensefianza de la lengua inglesa y tiene un fuerte impacto en el modelo neo-
liberal de la educacion donde el individualismo, la competencia y el eficientismo

encuentran su mayor expresion.

MATERIALES DE ENSENANZA AD HOC: INGLES COMO
LENGUA OTRA PARA ESTUDIANTES OTRXS [N1]

Como docentes de inglés en Argentina, nos desprendemos de la vision utilitaria,
nativista y colonial, y abordamos nuestras practicas desde la concepcién del in-
glés como lengua otra (Baum, 2018).

Ante la urgencia de cuestionar(nos) y (re)pensar este contexto de ensenianza,
surge la necesidad de disefiar material propio teniendo en cuenta la realidad de
cada institucion y grupo de estudiantes desde una perspectiva decolonial situada
(Baum, 2018, 2021y 2022).
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Dentro de este marco, surge el concepto de “posiciones otras” y —dentro de
ellas— de inglés como lengua otra (ILO) (Baum, 2018 y 2021) como alternativa a la
ensefianza de la lengua inglesa en términos de extranjera, segunda, adicional, glo-
bal, internacional, etc. Por ejemplo, la denominacion “extranjera” refiere etimolo-
gicamente a “extrafio y externo” y por lo tanto su significado intrinseco indica que
se encuentra por fuera del sujeto que la aprende, dificultando asi el aprendizaje
(Baum, 2021). Tal dificultad se explica no solo por el tipo de relacion que Ixs estu-
diantes —a priori— establecen con ella en cuanto objeto de estudio sino también, y
sobre todo, en cuanto espacio de significacion geocorpopolitico.

El inglés como lengua otra se propone en la genealogia de un paradigma otro
en el sentido de Mignolo (2009, 2010 y 2012), y desde alli resignifica y reinterpreta
la ensenanza de la lengua permitiendo que cada individuo que desee aprenderla
lo haga desde un lugar propio y tinico. Esta perspectiva colabora en visibilizar la
pluriversalidad a la hora de aprender y la legitimidad de todos los modos de habi-
tar los saberes y sentires.

A partir del diseno de materiales ad hoc buscamos emanciparnos de la mirada
tradicional de la ensefianza del inglés, abriendo oportunidades y generando las
condiciones materiales y simboélicas para la inclusion de quienes no han podido,
por diversos motivos, acceder al aprendizaje de esta lengua. Creemos que la edu-
cacion puede ser el espacio que disrumpa el sistema capitalista para que empiece
a emerger un horizonte otro.

Por eso, tomamos como punto de partida la concepciéon de pedagogizar deco-
lonial de Walsh (2009) y de Walsh et al. (2006), y nos abocamos a disefiar y pensar
secuencias didacticas que den cuenta de nuestra realidad social. Asi pues, la his-
toria y presente latinoamericanos se vuelven clave para inspirarnos en la creacion
de materiales de ensefianza ad hoc. La pedagogia decolonial nos brinda las bases
para entramar nuestros planes y generar un material que “hable” de “lo nuestro”,
como lo expresa Kusch (1976), de “nuestro suelo y horizonte simbélico”.

De tal manera, tanto el proceso como el punto de llegada (outcome) de estas
secuencias didacticas demuestran que la clase de inglés como lengua otra “puede
volverse un entorno preferencial para impulsar experiencias académicas y so-
cioafectivas altamente relevantes tanto para docentes como para estudiantes”
(Baum, 2018).

Las autoras de este articulo trabajamos en diferentes escuelas secundarias de
la Provincia de Buenos Aires y —si bien cada poblacion posee distintos intereses,
bagajes culturales y realidades— los libros de texto de editoriales monopolicas
(coursebooks) suelen ser los mismos. Como docentes que hemos cortado lazos con
las metodologias e insumos de ensenanza producidos por el mercado neoliberal
internacional, creemos que es fundamental proponer un material de trabajo que
aloje miradas y sentipensares otros y tenga repercusiones dentro y fuera del aula.

Consideramos pertinente también pensar la adaptacion de nuestros materiales
al disefio curricular vigente en las instituciones de educacién primaria y media, de
modo que estos sean funcionales a la escuela en donde se ensefia y no a intereses
corporativos muy por fuera de las variables pedagogicas que nos interesan.
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En las paginas que siguen, intentamos mostrar qué es lo que hacemos, como
lo adaptamos y cobmo ponemos el cuerpo para acompanar las trayectorias indivi-
duales y grupales de 1xs estudiantes.

La Tabla 1 es un cuadro comparativo sobre los modos de abordar la ensefianza
a partir de un libro de texto del circuito comercial —Solutions Third Edition, Ele-
mentary —y de material de ensefianza disenado ad hoc. Este Gltimo apela al disefio
de tareas vertebradoras de secuencias didacticas tal y como lo sugiere Ellis (2003),
donde Ixs estudiantes procesan la lengua de manera pragmatica, con foco en el sig-
nificado antes que en la forma, utilizando sus propios conocimientos conceptuales y
lingiiisticos en tareas no focalizadas; acercandose inductiva y anal6gicamente a ella
desde el contenido en tareas focalizadas; y sistematizandola en tareas de desarrollo
de conciencia lingiiistica cuyo foco es la actividad metalingiiistica y metacogniti-
va. Esta estructura o plan de trabajo tripartito es secuencial y ciclico, es decir, se
basa en la gradualidad y escalonamiento de los niveles de complejidad tanto con-
ceptuales como lingiiisticos e involucra la consecucion de un outcome (cierre) en
términos lingiiisticos o no lingiiisticos. Esta plataforma de aprendizaje conduce a
la activacion, desarrollo y expansion de la lengua en uso. Entendemos que para que
esto suceda es preciso entramar la ensefianza por tareas con un sentido de relevan-
cia y de autenticidad (Shomoosi et al., 2007; Taylor, 1994; Widdowson, 2003); es
preciso articularla con una pedagogia lugarizada (Restrepo, 2011) y con un tipo de
vinculo con la lengua que aloje una concepcion no gramaticalista ni nativista sino
de lengua como campo de disputa, ideologicamente saturada (Bakhtin, 1981). Esta
es la postura de lengua otra que promovemos desde la perspectiva decolonial, junto
con aquellas posiciones otras no sumativas o acumulativas de 6érdenes modernos/
coloniales, euro-norteamericanos, sino inscriptas en una genealogia de disrupcion.
Tanto las estrategias didacticas como los dispositivos de evaluaciéon responden a
esta mirada no subalternizante, no exotizante de las diferencias (frente al canon y el
native-speakerism) y atenta a la trampa moderna que enaltece el mérito sin mediar
reflexion respecto de los diversos puntos de partida.

El libro de texto, mediante una sucesion de ejercicios (vs. tareas), introduce
el item lingiiistico en cuestion y ofrece una seleccion de vocabulario. Los course-
books —dada su raigambre estructuralista— carecen de contextos discursivos se-
lectivamente relevantes (geoculturalmente hablando) y, en cambio, condensan en
su amplia abarcabilidad cultural, la posibilidad de alcanzar mercados altamente
disimiles. De este modo los contenidos (ejes, topicos, temas) no interpelan a tal
diversidad de subjetividades ni permiten trabajar la literacidad critica dado que
abordan las tematicas tangencialmente.

Por otro lado, el material ad hoc se piensa como agente de transformacion y
generador de fisuras. Genera un recorrido que prioriza el contenido critico-edu-
cacional propuesto en la unidad didactica y a partir de él se gestiona el item
gramatical a ensefiar. Coincidimos con Walsh (2017) en que la pedagogia esta
pensada desde las luchas sociales y permite ver esos enclaves pedagogicos dentro
de la lucha misma y utilizarlos como elementos para reaprender, desaprender,
reflexionar y actuar.
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El material disefiado, mediante la progresion de tareas que mencionamos mas
arriba, promueve el pensamiento critico a partir de la formulacién de situaciones
que ponen en tensidon cuestiones socio-historicas y aspectos de la vida cotidia-
na, acompaia en el analisis de tales contextos de cercania y andamia los cono-
cimientos lingiliistico-discursivos y conceptuales introducidos en la secuencia/
unidad didactica. De esta manera, Ixs estudiantes se involucran en la narrativa
situada que se desarrolla a lo largo del material desde coordenadas de relevancia
sociocultural.

Brevemente, la secuencia que aqui —aunque incompleta— presentamos cons-
truye su linea narrativa mediante la participacion de cuatro mujeres que, dadas
sus profesiones, son invitadas por el MST (Movimiento de los Trabajadores Ru-
rales Sin Tierra) de Brasil para estudiar tres 4reas de pobreza en Latinoamérica:
Cartagena en Colombia, Rio de Janeiro en Brasil y el Riachuelo en Buenos Aires,
Argentina. A partir de tal premisa, y de un panfleto (que es abordado méas tarde
como género discursivo y comporta también la tarea posterior o outcome de la
secuencia) que convoca a la participacion para cambiar las condiciones materiales
de existencia de las personas en situaciéon de pobreza, las cuatro mujeres inician
su recorrido por los tres espacios objeto de su estudio.

En este contexto planteado, y en la narrativa de la investigacion de estas cua-
tro mujeres, el item lingliistico en cuestion (there is/there are) se desprende y
necesariamente se aprende ante la necesidad comunicativa de Ixs estudiantes de
exponer las distintas realidades subyacentes como consecuencia de la pobreza y
su comparacion en distintos lugares de Latinoamérica. En otras palabras, el en-
tramado contextual y comunicativo facilita y requiere el aprendizaje de este item
lingiiistico cuya funcion es la descripcion.

La Figura 1 ilustra el tratamiento que recibe la introduccion del item gramati-
cal there is/there are en el libro de texto. Las Figuras 2 y 3 ilustran el tratamiento
que recibe el mismo item en el material ad hoc en el contexto social de Latinoa-
mérica descripto arriba.

La Figura 3, en cuanto tarea, implica la existencia de un objetivo lingiiisti-
co-gramatical inexplicito, dado que lIxs estudiantes deben focalizarse en el sig-
nificado (la linea narrativa de la unidad/secuencia) para completarla, y en una
conciencia sociopragmatica de los aspectos implicados contextualmente. En esta
tarea, a raiz de la previa presentacion de la pertinente invitacién a las cuatro mu-
jeres al viaje, se presentan prendas de ropa que se incluirian para dicho viaje —con
varios destinos— a Latinoamérica. Ademés, al momento de presentar esta tarea,
se trabaja con realia, es decir que se ingresa a la clase el objeto real y sobre él se
desarrolla la tarea, debatiendo qué empacar con lxs estudiantes de acuerdo a los
destinos propuestos.

En la Figura 4 se puede observar la mirada mecanicista de la ensefianza del
item gramatical en cuestion propuesta por el libro de texto. Por el contrario, la
Figura 5 muestra las estrategias metacognitivas y de familiarizaciéon con meta-
lenguaje para la resolucion de la tarea de generacion de conciencia lingiiistica que
permite la sistematizacion de los contenidos lingiiisticos en cuestion.
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Tabla 1. Cuadro comparativo

ASPECTOS
INVOLUCRADOS

LIBRO DE TEXTO

MATERIAL AD HOC

Nivel de
proficiencia

Elementary

Elementary

Propdsito
de enseflanza

- Ofrecer vocabulario sobre

comida

- Introducir vocabulario sobre

fiestas y celebraciones

- Introducir adjetivos mas pre-

posiciones

- Generar situaciones reales de

roles en un restaurant

- Introducir informacién sobre

cantidades (algo, un poco,
mucho, poco, etc.)

- Promover el pensamiento

critico con respecto a la po-
breza en Latinoamérica

- Promover estrategias meta-

cognitivas mediante resolu-
cion de tareas de generacion
de conciencia lingUistica

- Andamiar el uso de la estruc-

tura gramatical there is/there
are para producir pie de foto

Expectativa

- Adquirir y producir nuevo vo-

cabulario referido a comida

- Seleccionar la respuesta co-

- Profundizar el pensamiento

critico mediante el analisis de
la pobreza

rrecta - Adquirir y producir vocabula-
de logro . , . . L . .
- Completar espacios vacios en| rio referido al topico de viaje
una oracién - Poner en uso la estructura
- Usar there is/there are existencial there is/there are.
Contenido - Comida (pasta, hongos, . Lz_a pobreza en Latinoamérica
conceptual arroz, papas, etc.) - Viaje / ropa
- Adjetivos y preposiciones - Caracteristicas de lugares
Contenido - There is/there are - Presente simple
linglistico - Género discursivo: invitacion | - There is/there are
- Imagenes: descripcion en pie
Contenido - Preguntas de multiple choice, de foto

estratégico

quiz.

- Completar el espacio vacio

- Texto descriptivo
- Tareas de generacion de con-

ciencia

Contenido
educacional

- Leer y comprender un texto

sobre invenciones

- Generar situaciones reales en

un restaurante

- Comprender palabras no

acentuadas en un audio

- Concepto de pobreza en La-

tinoamérica. Causa y origen
de la pobreza. Promocién de
conciencia social en Ixs estu-
diantes.

- Injusticia social, desigualdad

social y poder en Latinoamé-
rica

En lo que respecta a la Figura 6, esta ilustra la tarea posterior, es decir, el out-

come al que llegan Ixs estudiantes luego de incorporar el vocabulario y el item

gramatical de la unidad en el libro de texto. Por altimo, la Figura 7 da cuenta de

parte de la produccion final (escritura de captions) que realizan 1xs estudiantes
luego de aprehender el vocabulario propuesto por la unidad tematica y de la ge-

neracion y promociéon de conciencia lingiiistica respecto del uso gramatical there
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Figura 1

Figura 2
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Figura 3

Figura 4

Figura 5
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is/there are y de conciencia sociopolitica respecto del topico de la pobreza en La-
tinoamérica en el material ad hoc. Esto se vio reflejado en el momento de partici-
par autbnomamente, oralmente y de manera comprometida, ya que se mostraron
primero las imagenes presentes en la actividad sin acompanamiento/andamio
textual. Lxs estudiantes identificaron y emplearon el contenido conceptual junto
con el item lingiiistico para poder expresar la problemaética social en los captions
correspondientes.

Figura 6

Figura 7
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CONCLUSION (EN CLAVE DE PRAXIS)

Ante todo, cabe destacar la empatia y alegria con la que Ixs estudiantes de se-
gundo afo del nivel medio con nivel elemental de proficiencia se involucraron
y desempenaron a lo largo de la unidad didactica, ya que no solo demostraron
responsabilidad y compromiso con el material sino con la realidad social que los
interpelo.

Empleamos materiales de caracteristicas artesanales similares desde 2016 en
la materia Introducciéon a la Lengua Inglesa de la Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion de la UNLP con altisimos indices de aceptabilidad.

Entendemos que hay varias lineas posibles de accion en relaciéon con la decolo-
nizacion del curriculum y la ensefianza de inglés en nuestro territorio. Entre otras:

e Negar “el” inglés (Gnico) y negarlo como lengua de conocimiento, es decir,
trabajar para desmantelar la maquinaria angléfila que subalterniza modos
otros de significar, expresar y escribir.

e Traccionar para restituir el valor de todas las lenguas.

e Pertrechar la lengua (weaponize it) para la creacién de cosmopolitismos in-
surgentes: redes translocales que desde las bases dan sus luchas y donde la
lengua inglesa puede desempefiar un rol geocorpopolitico de cohesion.

e Usarla para develar mecanismos de racializacion, destitucion, control y des-
pliegue de la logica binaria superior/inferior y su retorica, que instituyen las
lenguas modernas en general y “el” inglés en particular.

e Usarla y usar la academia, una de sus principales aliadas, para generar y po-
ner en circulacion proyectos de decolonizacién epistémica y ontolégica. No,
en cambio, que la academia use contenidos decoloniales para veladamente
—como signo de progresismo curricular— reforzar su propia logica discipli-
naria y disciplinadora.

e Advertir que romper los saberes y ponerlos en cajas (disciplinas) es una gran
maniobra de debilitamiento colectivo, y que homogeneizar la comunicacion
en una lengua moderna/colonial lo es también a través de la hegemonizacion
de la palabra.

e Finalmente, desde nuestro lugar de enunciaciéon, actuamos una pedagogia
de reconstitucion (de todos los 6rdenes) dentro y fuera del aula. Una pedago-
gia de resistencia, reexistencia, siembra y esperanza en/desde el sur del sur
global. Una pedagogia de DELIBERACION y de LIBERACION.
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Manifiesto: Reconsideracion del inglés
como lengua franca en contextos
cientifico-académicos’

RESUMEN

Buscamos discutir algunos presupuestos sobre el uso del inglés como
“lengua franca” en contextos cientifico-académicos, identificar el impacto
de estos presupuestos en las trayectorias de produccion y recepciéon de
conocimientos, y legitimar el uso de miltiples lenguas para el intercam-
bio académico transnacional. Proponemos diez principios: el uso del in-
glés como “lengua franca” cientifico-académica no siempre promueve la
inclusién; una supuesta “lengua franca” cientifico-académica puede ac-
tuar como lengua de dominacion; las politicas que posicionan al inglés
como “lengua franca” pueden desalentar las traducciones y limitar la
participacion; las politicas que colocan al inglés como la “lengua franca”
cientifico-académica contemporanea pueden sugerir que el conocimiento
producido en inglés es el tinico que existe; la imposicion del inglés como
presunta “lengua franca” cientifico-académica es una expresion de la dis-
tribucion desigual de la produccion y recepciéon de conocimiento; las len-
guas y variedades actiian como poderosos recursos para la produccion de
conocimiento; la eleccion de una lengua de publicacion o presentacion es
un derecho sociolingiiistico; la eleccion de una lengua de publicacion o

presentacion es un acto politico; los organizadores de congresos deberian

La version original de este manifiesto se publicd en inglés. En este caso publicamos
una versién traducida al espafiol por Martin Alvarez, con autorizacidn de la revista.
La referencia de la publicacion original es la siguiente: Navarro, F., Lillis, T., Donahue,
T., Curry, M. J,, Avila Reyes, N., Gustafsson, M., Zavala, V., Laurfa, D., Lukin, A., McKin-
ney, C., Feng, H. y Motta-Roth, D. (2022). Rethinking English as a Lingua Franca in
Scientific-Academic Contexts. A Position Statement. Journal of English for Research
Publication Purposes, 3(1), 143-153. https://benjamins.com/catalog/jerpp.21012.nav

Otras traducciones de esta declaracion a diferentes lenguas se encuentran dis-
ponibles en: https://www.escriturayaprendizaje.cl/elf
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tener derecho a fomentar la(s) lengua(s) de su preferencia; los organiza-
dores y participantes de congresos deberian ser creativos y estar atentos a
la inclusion de audiencias lo méas diversas posible.

PALABRAS CLAVE

Inglés para fines especificos * congresos cientificos * produccién interna-
cional de conocimiento = derechos sociolingiiisticos * politicas lingiiisticas
» decolonialidad

TITLE
Rethinking English as a Lingua Franca in Scientific-Academic Contexts

ABSTRACT

We aim to challenge assumptions made about the use of English as a “lingua
franca” in scientific-academic contexts, identify the impact of such assump-
tions on trajectories of knowledge production and uptake, and legitimize the
use of multiple languages for transnational scholarly exchange. We set out
ten principles: Using English as a scientific-academic “lingua franca” does
not always promote inclusion; A language positioned as a scientific-academ-
ic “lingua franca” can act as a language of domination; Positioning English
as the “lingua franca” policy may discourage translations and exclude par-
ticipation; Policies which position English as being the contemporary sci-
entific-academic “lingua franca” may convey the idea that knowledge pro-
duced in English is the only knowledge that exists; The imposition of Eng-
lish as a presumed scientific-academic “lingua franca” is a manifestation of
the unequal distribution of knowledge production and uptake; Languages/
varieties function as powerful resources for knowledge making; Choosing
a language for publishing or presenting is a sociolinguistic right; Choosing
a language to publish or present in is a political act; Convention organizers
should have the right to promote the language(s) of their choice; Convention
organizers and scholars should be as creative and sensitive to including as
diverse an audience as possible.

KEYWORDS
Academic conferences = decoloniality * English for academic purposes = glo-

bal knowledge making = language policies/politics = sociolinguistic rights

En julio de 2019, en el marco de un congreso internacional de lingiiistica, se pre-
sentaron dos conferencias magistrales en espafiol (la lengua mayoritaria en el
pais anfitrion) sin interpretaciéon simultanea a otras lenguas. Este hecho dio pie
a un debate publico respecto de si el uso de lenguas diferentes al inglés en con-
ferencias podia ser considerado una practica excluyente. Por sorprendente que
pueda ser que se cuestionara la legitimidad de usar lenguas distintas del inglés,
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las presuposiciones que hay detras de este debate se encuentran ampliamente ex-
tendidas y, en nuestra opinion, deben ser cuestionadas.
La principal suposicion parece ser la idea de que el inglés es una “lengua franca”,
cuyo uso fomenta la inclusién y la “eficiencia” comunicacional, a la vez que se cree
que otras lenguas excluyen a gran cantidad de participantes. Aunque esta idea
esté naturalizada y forme parte del sentido comun, se trata de una suposicion
ideologica que tiene consecuencias concretas para las practicas sociales en las que
participamos en contextos académicos. Por ejemplo, se utiliza esta nocion para
argumentar que el inglés deberia institucionalizarse como lengua de los congre-
sos internacionales.

No obstante, se trata de una idea problematica por diversos motivos, entre los
cuales destacamos los siguientes:

a) Ignora el hecho de que, en el mundo, la mayor parte de las y los académicos
usan diariamente muchas lenguas y participan en practicas translingiiisti-
cas para realizar investigacion. Por lo tanto, estan acostumbrados a nave-
gar el conocimiento por medio de diversas lenguas;

b) No logra abordar el aspecto politico del lenguaje y la producciéon de conoci-
miento, particularmente en relacion con la posicién privilegiada del inglés al
interior de los sistemas de evaluacion y los desafios que plantea dicha posicion
para sostener conocimientos e intercambios equitativos en otras lenguas;

¢) No aborda algunos de los problemas fundamentales que se han planteado
sobre las direccionalidades del intercambio de conocimiento y la importan-
cia de la diversidad lingiiistica y semiotica para construir intercambios méas
igualitarios entre, por ejemplo, el Norte y el Sur global, centro(s) y perife-
ria(s), Occidente y Oriente.

Como académicas y académicos de diferentes regiones, comprometidos con el de-
sarrollo del conocimiento —y la participacion en la produccién de conocimiento—
en diferentes lenguas, tradiciones y direcciones, creemos que el debate sobre la
lengua para el intercambio cientifico-académico no se trata simplemente de un
tema de habilidades comunicativas y soluciones tecnoldgicas, sino también —y es-
pecialmente— de una cuestion de igualdad en las dinamicas y oportunidades de
creacion de conocimientos. Mas aun, las lenguas que se seleccionan y legitiman
para el intercambio cientifico-académico impactan directamente en las historias y
trayectorias, individuales y colectivas, de produccion y recepcion de conocimien-
to, y son centrales para las identidades lingiiisticas y sociales, para las politicas
publicas, y para la garantia de derechos.

De este modo, en esta declaracion establecemos diez principios para fomentar
el debate acerca de como y por qué, como comunidades cientificas de diversos
campos disciplinares y regiones, deberiamos utilizar diferentes lenguas y varie-
dades para promover el dialogo transnacional en contextos cientifico-académicos.
Estos principios deben ser leidos en conjunto, ya que expresan diferentes dimen-
siones, alcances y acciones relacionadas con la misma problematica.
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1) El uso del inglés como “lengua franca” cientifico-académica no siempre pro-
mueve la inclusion. El propio uso de la frase “lengua franca” para referirse al inglés
es problematico, ya que tergiversa de muchos modos lo que podria llegar a ser una
lengua franca académica (esto es, constituida por muchas lenguas, en lugar de solo
una). Ademas, da a entender que el inglés es efectivamente una lengua comparti-
da, que es igualmente facil y accesible para que todos la usen, lo cual no es cierto.
Muchas y muchos académicos no usan el inglés en su labor cientifico-académica
(o no como parte central de ella). Por lo tanto, escribir y presentar en inglés les de-
manda tiempo, trabajo y, a menudo, costos financieros adicionales. Por otra parte,
también sucede que los niveles de cercania y confianza en relaciéon con el inglés
académico son enormemente variados. Que muchos académicos puedan comuni-
carse de forma muy eficaz en inglés como segunda lengua no significa que también
pueda hacerlo el resto de los académicos de las mismas comunidades. Por supues-
to, tal vez el deseo de una “lengua franca” para la comunicacion cientifica se con-
sidere algo “apolitico”. No obstante, el uso (y la consecuente imposicion) del inglés
como la inica “lengua franca” priva a otras lenguas, culturas e infraestructuras de
producciéon de conocimiento de las mismas oportunidades para participar en las
discusiones académicas globales. Por lo tanto, es impreciso considerar que el uso
obligatorio del inglés como una “lengua franca” supone automaticamente una al-
ternativa inclusiva y consensuada de comunicacion. Asimismo, la idea monolitica
de una “lengua franca” es un mito, por cuanto ninguna lengua es uniforme, sino
que, més bien, las lenguas presentan una amplia gama de variaciones regionales,
sociales y disciplinares entre hablantes con repertorios lingiiisticos heterogéneos y
acostumbrados a diferentes practicas de literacidad académica.

2) Una supuesta “lengua franca” cientifico-académica puede actuar como lengua
de dominacion. Toda lengua posicionada como la “lengua franca” cientifico-aca-
démica en determinado momento geohistérico es a menudo también una lengua
para la dominacion, explotacién y colonialidad del conocimiento. Esto quiere de-
cir que tener dicha lengua en comun no solo implica contar con un medio poten-
cial para la comunicacién transnacional de conocimiento cientifico-académico,
sino que también entrega posible evidencia de relaciones de dominacién pasadas
o actuales entre grupos sociales, sus culturas y sus patrimonios. Este imperialis-
mo lingiiistico reproduce la division desigual del poder y de los recursos simboli-
cos y materiales, y explica por qué elegir lenguas alternativas o “minorizadas” es
frecuentemente una forma de posicionamiento politico contrahegemoénico y un
tipo de intervencion activa. Por ltimo, la colonialidad y la dominacion también
reaparecen en la periferia. Por ejemplo, el inglés puede ser una lengua imperia-
lista para un hablante de espafiol; pero el espaiol, a su vez, puede ser una lengua
imperialista para un hablante de otras lenguas dentro de Espana o de lenguas
indigenas latinoamericanas.

3) Las politicas que posicionan al inglés como “lengua franca” pueden desalentar
las traducciones y limitar la participaciéon. Si presuponemos que todas y todos
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los académicos de un campo estan familiarizados con el inglés, existira poco inte-
rés por brindar interpretacion multilingiie en congresos, promover traducciones
de obras a otras lenguas o aprender méas lenguas si ya se es hablante de inglés. Por
otra parte, perdemos el profundo valor de tener que entender las perspectivas y
epistemologias que se viven mediante las diversas lenguas. De este modo, posi-
cionar el inglés como una “lengua franca” puede fortalecer la producciéon de cono-
cimiento en determinadas regiones, mientras que al mismo tiempo puede desin-
centivar la produccion de conocimiento en el resto del mundo. En otras palabras,
el uso del inglés como “lengua franca” puede fomentar una falta de reciprocidad.
Para promover el uso de lenguas que no sean el inglés en la comunicaciéon acadé-
mica, debemos reconocer las barreras existentes. Por ejemplo, que los académicos
tengan que invertir de antemano en aprender y usar inglés puede desincentivar
que elijan otras lenguas para publicar o presentar; tal vez los editores de revistas
académicas y los organizadores de conferencias estén preocupados por sus lecto-
res o audiencias; y tal vez la infraestructura local para la produccion de conoci-
miento requiera de mayor desarrollo (por ejemplo, es posible que existan pocas
revistas académicas locales). A pesar de ello, somos optimistas y pensamos que
esas barreras pueden superarse mediante giros ideologicos y recursos materiales
(como tecnologia avanzada para la traduccion automatica).

4) Las politicas que colocan al inglés como la “lengua franca” cientifico-acadé-
mica contemporanea pueden sugerir que el conocimiento producido en inglés es
el inico que existe. Muchas veces pareceria que el alcance, los consejos editoriales
y la lengua de publicacién de las revistas académicas mas valoradas —asi como la
lengua y nacionalidad de los conferencistas y editores de manuales internaciona-
les con mayor prestigio— equipararan “conocimiento escrito en inglés” con “inves-
tigacion de escala mundial”. A menudo este monopolio cientifico-académico no
reconoce las tradiciones intelectuales desarrolladas en lugares y lenguas fuera del
centro angléfono. Por lo tanto, la necesidad de reconocimiento no es Gnicamente
una cuestion de inclusion o accion afirmativa: la produccion académica en regio-
nes y lenguas diferentes de la inglesa es prospera y esta creciendo, y el mundo an-
glofono monolingiie debe dialogar también con ella. Si un académico proveniente
de estas tradiciones minorizadas decidiera no reconocer los estudios escritos en
inglés, seguramente seria objeto de criticas o, directamente, no seria aceptado ni
publicado; muchas veces, la no inclusion de las tradiciones angléfonas es entendi-
da como equivalente al no reconocimiento de trabajos que suelen ser considerados
fundamentales en muchas disciplinas.

5) La imposicion del inglés como presunta “lengua franca” cientifico-académica
es una expresion de la distribucion desigual de la produccion y recepcion de co-
nocimiento. No es comtn que los debates sobre alguna “lengua franca” incluyan
reflexiones sobre la problemética de la distribuciéon desigual de oportunidades
para participar en conversaciones transnacionales. Una académica ubicada en
un pais anglofono posindustrial puede investigar practicamente cualquier tema,
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general o particular, tedrico o aplicado, situado geograficamente o que trascienda
fronteras, y su investigacion probablemente recibira mayor atenciéon que el trabajo
desarrollado por una académica de la periferia. Es mas: la produccion académica
de paises anglofonos y posindustriales tiene el poder de validar —o no— temas de
interés académico a nivel transnacional, asi como el de legitimar conocimiento o
“hechos” producidos en otras regiones. En contraposicion, es muy dificil que sea
validada como una contribucién legitima a los debates internacionales la inves-
tigacion de una académica de la periferia, que escribe en su lengua local y que
se alimenta de literatura que no esté en inglés; demasiado frecuentemente, estos
trabajos reciben legitimidad solo en términos de ser una muestra de su cultura.
Esta distribucion colonial del trabajo intelectual no es un mecanismo meramente
unilateral del centro hacia la periferia, sino que suele ser reforzado en y desde la
periferia. Por ultimo, esta colonialidad del conocimiento no es inicamente una
cuestion de poder simbdlico y validacion, sino que también se relaciona con la
desigual distribuciéon socioeconémica y estructural de las condiciones para pro-
ducir conocimiento y participar a nivel global. Por lo tanto, deberiamos analizar
nuestras actuaciones y afirmaciones académicas para determinar si estamos sen-
cillamente reproduciendo esta colonialidad del conocimiento o, en lugar de ello,
aportando a su transformacion.

6) Las lenguas y variedades actian como poderosos recursos para la produc-
cion de conocimiento. El lenguaje no es un simple medio de comunicacion trans-
parente. Mas bien, las lenguas reflejan los recursos disponibles en sus contextos y
portan historias de uso y significado, de modo que incluyen conceptos y tradicio-
nales intelectuales particulares que tal vez no se traduzcan tan bien hacia o desde
una “lengua franca” académica. En el plano individual, usar una lengua de pre-
ferencia puede permitir mayor creatividad, conceptualizacion y precision. Por el
contrario, usar el inglés como “lengua franca” podria promover marcos y recursos
especificos —en los planos discursivo, sintactico y 1éxico— para la creacion de sig-
nificados que estdn implicitamente basados en culturas, tradiciones y epistemolo-
gias hegemonicas. Como académicas y académicos, deberiamos esforzarnos por
sostener fuentes intelectuales diversas para la creacion de significado —en lugar
de restringirlas— con el objeto de evitar puntos ciegos, dar cuenta de necesidades
y oportunidades locales, y promover innovaciones teoricas.

7) La eleccion de una lengua para publicar o presentar es un derecho sociolin-
giiistico. Todo investigador o investigadora deberia tener derecho a presentar e
intercambiar ideas en la lengua de su preferencia, tanto en conferencias magistra-
les como en otros géneros cientifico-académicos. El hecho de que un publico pueda
no conocer una lengua o variedad particular no deberia significar que esa lengua
tenga que ser excluida o que usarla sea excluyente. No obstante, resguardar el de-
recho a usar su/nuestra propia lengua en la comunicacion cientifico-académica se
vuelve estructuralmente desafiante en el marco de las politicas de la(s) lengua(s) y
la produccién de conocimiento, asi como de la posicion privilegiada que ha tenido
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el inglés dentro de los regimenes de evaluacion, tanto institucional como histori-
camente. Este derecho esta aiin mas limitado en el ambito de la publicacién: las
revistas académicas internacionales e indexadas més influyentes solo publican en
inglés. De este modo, la mayoria de los académicos que usan otras lenguas para
escribir no tienen siquiera la oportunidad de ser publicados. Este hecho es par-
ticularmente preocupante para académicos de paises —normalmente en vias de
desarrollo— con regimenes de evaluacion que les exigen publicar en ese tipo de
revistas para aprobar sus revisiones y ascender en sus carreras, asi como para efec-
tos de acreditacion institucional. Un camino fundamental para hacerse cargo de
esta desigualdad es la creacién de revistas multilingties y articulos publicados en
su lengua original junto con traducciones al inglés y otras lenguas —algo comtin en
revistas sin fines de lucro y de regiones periféricas— asi como también la inclusion
de tematicas y regiones subrepresentadas y de formas de escritura no canonicas.

8) La eleccion de una lengua de publicacion o presentacion es un acto politico. La
lengua que elige una académica o académico para presentar, publicar e intercambiar
ideas no depende tinicamente de la comunicaciéon o de su competencia lingtiistica,
sino que también esta relacionada con una identidad y posicionamiento politico,
explicito o implicito, intencional o no. Presentar en la(s) lengua(s) de nuestra comu-
nidad, infancia, pais o region cuando dicha lengua no se usa normalmente en activi-
dades cientifico-académicas le da legitimidad a los trabajos que se estan realizando
en esa(s) lengua(s), y es una forma de sustentar tradiciones de producciéon de conoci-
miento. Ademas, tomar la decisién de presentar o escribir en una lengua diferentes
del inglés es también un acto productivo en términos de desafiar la normatividad y
hegemonia del inglés. Este tipo de acciones contribuye a impulsar transformaciones
y se ha vuelto mas frecuente en los Gltimos afios, a pesar de que el acceso desigual a
los recursos materiales y simbolicos limita este esfuerzo emancipatorio.

9) Los organizadores de congresos deberian tener derecho a fomentar la(s) len-
gua(s) de su preferencia. Los comités organizadores deberian tener la capacidad
de promover determinadas lenguas, que supongan determinados posicionamien-
tos politicos dentro de su contexto. Una conferencia presentada en una lengua
local o minorizada puede ser excluyente para ciertos asistentes a la vez que inclu-
yente para otros. Mas importante atn es que ese tipo de evento podria instalar la
idea de que se necesita mas investigacion e intercambio académico en esa lengua,
asi como fomentar que los miembros de la comunidad exploren y aprendan una
diversidad de lenguas, epistemologias, historias y culturas. Deberiamos tener la
voluntad de esforzarnos més para aprender a entender en lenguas que no cono-
cemos. En la misma linea, se puede invertir en recursos traductolégicos relacio-
nados con determinadas lenguas de interés como una forma de accion afirmativa
(como lenguas de sefnias o de pueblos originarios locales), en lugar de destinar esos
recursos a una “lengua franca” cientifico-académica. Por otra parte, un académico
podria tener en consideracion qué lenguas aceptan y fomentan los congresos a la
hora de decidir a cuél asistira.
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10) Los organizadores y participantes de congresos deberian ser creativos y
estar atentos a la inclusion de audiencias lo mas diversas posible. A pesar de
las dificultades y las implicaciones de las lenguas que se usen en los encuentros
cientifico-académicos, sus organizadores y participantes deberian aprovechar los
diferentes medios disponibles para ayudar a publicos diversos a participar en la
conversacion mediante practicas formales o informales de interpretacion. Algu-
nas estrategias exitosas que se han usado en congresos internacionales son: el uso
de diapositivas escritas en una lengua con presentacion oral en otra lengua; el
cambio de variedad o lengua sin restriccion a través de las presentaciones; inter-
pretacion simultanea en lenguas adicionales (y, en el caso de paises de habla in-
glesa, en otras lenguas); la entrega de apuntes traducidos; y el subtitulado directo
o interpretacion a lengua de sefias del o la conferencista. Existen, ademaés, formas
tecnologicas y creativas de promover una participacion mas amplia, no siempre
limitadas por presupuesto, con el fin de evitar la exclusion y segregacion cuando
un académico decide usar una lengua local o minorizada.

Aunque tal vez los principios que hemos descrito no sean nuevos, ellos ofrecen
una base comun para el debate y la planificacion de congresos académicos y pro-
yectos de publicacion. Consideramos que la discusion piblica y explicita de estos
temas es importante y estamos abiertos a las oportunidades para profundizar este
debate con el objeto de modificar, afiadir matices y revisar estos principios a la luz
de las contribuciones que puedan hacerse desde regiones, tradiciones y lenguas
diferentes a la nuestra.
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Bard Borch Michalsen

Si no hacemos
preguntas,

el mundo

no avanza

Foto: Bjorg-Elise Tuppen.

ENTREVISTA

Adriana Puiggrés y Ana Pereyra

Es un gusto y un honor presentar al Dr. Bard Borch Michalsen, profesor aso-

ciado de la Universidad Artica de Noruega, la més septentrional del mundo.

También ha sido vicerrector de dicha universidad y durante muchos afios

trabajo como periodista y como editor periodistico. Su campo de anélisis

son los temas relacionados con la comunicacion, los medios y el lenguaje, y

ha escrito mas de diez libros al respecto. En esta oportunidad, lo convoca-

mos para hablar del vinculo entre estos temas y la educacion universitaria.

Dr. Michalsen: En efecto, trabajo
en la universidad mas septentrional
del mundo. Est4 a 69° latitud norte, lo
que significa que practicamente traba-
jo en el Polo Norte. He visitado Buenos
Aires varias veces y la verdad es que
me hubiera gustado estar ahi fisica-
mente en vez de hablar con ustedes de

manera digital, pero agradezco mucho
esta posibilidad de todos modos.

Adriana Puiggros: Voy a empezar
preguntandole por su articulo “Comu-
nicacion sobre comunicacion lejos de
casa”, en el que usted se cuestiona si es
posible comunicarse con estudiantes
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cuya cultura e idioma se desconocen.
¢Cree usted que si prescindiéramos
ahora de nuestras amables intérpretes
podriamos comunicarnos a distancia?
¢En qué medida ayuda e incide el len-
guaje corporal?

Dr. Michalsen: Si bien he estado en
Buenos Aires, no hablo espanol, hablo
inglés y un poco de italiano, esto ayu-
daria mucho y también mi lenguaje
corporal. No hay nada mas lindo que
apreciar una sonrisa, captar los mo-
vimientos de las manos y los gestos.
Los noruegos no somos latinos, uste-
des usan las manos muchisimo mas
que nosotros. Para mi fue facil estar
en Buenos Aires sin hablar espanol
por eso. El articulo al que hace refe-
rencia lo escribi porque ensefié en diez
universidades ucranianas antes de la
guerra. En realidad, ensenaba comu-
nicacion de negocios y fue un desafio
por muchos motivos. En primer lugar,
por el idioma, porque no comprendo
ucraniano y ellos no entendian inglés,
entonces necesitaba un traductor. Por
otro lado, la forma de ensefiar y el com-
portamiento de noruegos y ucranianos
es diferente. Pero la gente es gente en
todo el mundo, y el idioma corporal fa-
cilita la comunicacion.

Adriana Puiggros: En el articulo
que mencionaba, usted subraya que la
palabra comunicacion deriva del latin
comunicare, que significa juntos, reu-
nidos. Esto es muy interesante toman-
do en cuenta las tendencias individua-
listas del mundo globalizado en el que
vivimos. También son interesantes los
usos no convencionales del lenguaje,
algo a lo que usted se refiere en el li-
bro Cémo la puntuaciéon cambié la
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historia. Me pregunto entonces qué
consecuencias cree que tienen las ten-
dencias y los usos no convencionales
en este caracter cooperativo que esta
en la base de la comunicacion.

Dr. Michalsen: Hay que tener en
cuenta que el inglés se ha convertido
en el idioma internacional, y en casi
todas partes la gente comprende al
menos un poquito de inglés. Por otro
lado, cuando hablo con la gente joven,
aunque se trate de noruegos, no siem-
pre entiendo lo que dicen porque per-
tenecemos a distintas generaciones.
Ellos utilizan palabras que no entien-
do porque tienen su propia forma de
comunicarse, utilizan emojis. Yo solo
uso los smiley, pero hay cientos de
emojis. Sin embargo, como he dicho,
la gente es gente y podemos comuni-
carnos entre generaciones, a través
de distintos continentes, y en ello,
como también ya he dicho, ayuda el
lenguaje corporal. Hace poco lei un
articulo acerca de Messi y su lengua-
je corporal. Afirmaba que uno de los
motivos por los que Messi es bueno
jugando al fatbol es que es extrema-
damente bueno para observar lo que
dice el cuerpo de la gente, sabe qué
va a hacer el otro jugador mirando
su cara o su gesto. Yo creo que pode-
mos comunicarnos sin problemas en
este sentido. Por supuesto, cuando se
quiere comunicar conceptos abstrac-
tos, complicados, es mejor hacerlo en
forma escrita, y pienso que en la ac-
tualidad los jovenes no escriben tanto
como lo haciamos en el pasado. Escri-
ben en forma mas corta, de una ma-
nera diferente a la nuestra, y quizas
eso va a ser un problema mayor que
la comunicacion oral.



Adriana Puiggros: Sobre lo que dijo
de Messi, me quedé pensando en que
es un buen comunicador, alguien que
sabe vincularse con la gente y debe
tener un sentimiento profundo, una
capacidad profunda para relacionarse
con los otros. Messi siempre insiste en
que forma parte de un equipo, es junto
con otros a los que busca comprender.
Digamos que comprender a los otros y
saber comunicarse es importante has-
ta para ganar el mundial. Cambiando
de tema, queria preguntarle por el len-
guaje inclusivo y los cambios referidos
al género que han tenido lugar con el
avance del movimiento feminista. Hoy
nos encontramos con todo tipo de tex-
tos, académicos, mediaticos, etcétera,
que usan o no el lenguaje inclusivo o lo
usan a medias. Mi pregunta es si usted
cree que se trata de un fendmeno pasa-
jero o si piensa que es una expresion de
cambios culturales de largo alcance.

Dr. Michalsen: El lenguaje inclusi-
vo es un tema importante en todo el
mundo, también en Europa y en No-
ruega, por supuesto. Tenemos que
aprender a usar palabras y frases que
no expresen un prejuicio, que no dis-
criminen debido al género, al origen
étnico, a la sexualidad o lo que sea.
Esto ha sido un problema en las uni-
versidades, en las escuelas, en la te-
levision. Pienso que es un tema muy
actual, y creo que tenemos que seguir
un consejo: debemos saber con quién
hablamos, conocer a nuestro piublico,
entender qué podemos decir y qué no,
ser cuidadosos, respetuosos e incluir
a todos. En las universidades, en las
clases hay muchos subgrupos que se
comportan y sienten de manera dife-
rente y debemos tener en cuenta estas

Bard Borch Michalsen
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variedades para ser inclusivos cuando
usamos el lenguaje.

Adriana Puiggroés: Ensulibro Céomo
la puntuacion cambié la historia us-
ted explica que las convenciones sobre
la puntuacién han sido indispensables
para sostener las sociedades. ¢Qué nos
puede comentar al respecto? éQué len-
guas de Occidente llevaron la delante-
ra en diferentes periodos de la histo-
ria? ¢Como se universalizaron los usos
de los signos de puntuacion entre las
lenguas alfabéticas?

Dr. Michalsen: Comenzamos a ha-
blar hace 15.000 anos, ahi nos con-
vertimos en seres humanos, cuando
empezamos a usar el lenguaje. Lo pri-
mero que hicimos fue contar historias,
narrar, asi empez6. Aproximadamente
siete u ocho mil afios atras a alguien se
le ocurri6 empezar lo que hoy llama-
mos escritura y todo cambi6é. Lo que
paso, basandonos en las tradiciones
romanas y griegas, fue que con los al-
fabetos la escritura empez6 a mejorar,
a perfeccionarse. Isidoro de Sevilla,
quien vivié en Sevilla en el afio 600
d.C., consider6 que la escritura era una
manera independiente de comunica-
cibn, de llevar la informacion a la men-
te, y fue un defensor de la lectura silen-
ciosa. El decia que cuando lefamos en
silencio podiamos leer con mayor efi-
cacia que en voz alta. Los griegos e ita-
lianos fueron los que mas escribieron
y desarrollaron el lenguaje, incluida la
forma de puntuacién, eso implicé un
gran desarrollo. Carlomagno, el empe-
rador de lo que hoy llamamos la Uni6n
Europea, en el afio 700 d.C. dijo que
todos debian aprender a escribir, que
esto era elemental, basico, para toda
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persona que estuviera en Europa. Se
ensenaban tres materias principales:
logica, gramatica y retérica, y todas
estaban relacionadas con la escritura.
Asi que la escritura fue fundamental
para la educacion, y la puntuacion era
parte de esto. Las reglas de puntuacion
que hoy estan extendidas practica-
mente en todo el mundo fueron esta-
blecidas en Venecia por Aldo Manucio,
en el Renacimiento. El nos dijo como
usar la coma, el punto y coma y los
otros signos. Y se ha demostrado que
gracias a que tenemos reglas claras po-
demos comunicarnos mejor.

Adriana Puiggros: ¢Los signos de
puntuacion y sus reglas se vuelven in-
conscientes después de los primeros
anos de aprendizaje del lenguaje?

Dr. Michalsen: Muchas investigacio-
nes en todo el mundo han demostrado
que los nifios, que escriben en Facebook
o en Tiktok, usan emojis o slang, cuan-
do van a la escuela saben que el contex-
to es diferente y que tienen que escribir
de acuerdo con las convenciones, han
incorporado esto. Quiza la puntua-
cién es un problema para las personas
cuando quieren escribir correctamen-
te, de modo profesional. En la actuali-
dad, todo el mundo tiene un teléfono y
lo usa més para escribir que para ha-
blar, pero el textismo no es escritura ni
es habla, es una especie de mezcla. Asi
que escribir con nuestro teléfono inte-
ligente es una cosa, y hacerlo en el tra-
bajo o en la universidad es otra. Yo me
pregunto si esto se relaciona con nues-
tra capacidad de concentracion. Pienso
que tal vez antes éramos mejores para
concentrarnos porque teniamos un
mayor tiempo de atencion. Algunas
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investigaciones dicen que nuestro
tiempo de atencion focalizada es cada
vez mas corto, no podemos sentarnos
a escribir méas de quince minutos sin
volver a mirar el teléfono, y a veces no
mas de cinco. Es un problema grave.
Las universidades y las escuelas deben
ensefar a escribir convencionalmente.
No obstante, el lenguaje cambia todo
el tiempo porque es un organismo vivo
y debe ser asi, aunque, como les digo a
mis estudiantes, no deben usarse emo-
jis en una tesis.

Adriana Puiggrés: O sea que no
debemos abandonar el lenguaje y los
modos clasicos de escribir textos.

Dr. Michalsen: Deberiamos seguir
ensefiando a los estudiantes a escribir
correctamente, porque escribir de for-
ma correcta, lo que incluye las reglas
de puntuacion, constituye una forma
de pensamiento abstracto y logico
que es mas necesario que nunca. Es-
cribir es pensar, y escribir adecuada-
mente es pensar adecuadamente. Sin
una escritura correcta no tenemos un
pensamiento correcto, esa es la logica,
en mi opinion. Por supuesto que suce-
den cosas diversas, tenemos el idioma
del chat, las maquinas que escriben...
Google acaba de lanzar una méaquina
de idioma, pero en mi opinion la men-
te humana es la mejor para escribir,
porque cuando escribimos pensamos.

Ana Pereyra: ¢CoOmo piensa usted las
transformaciones en el lenguaje corpo-
ral a proposito de la escritura y de la
introduccion de los signos de puntua-
cion?, équé sabemos sobre la evolucion
de la escritura y la transformacion de
las practicas?



Dr. Michalsen: Cuando hablamos no
usamos signos de puntuacion, son para
el idioma escrito, pero usamos la en-
tonacion y el idioma corporal para de-
mostrar emociones, por ejemplo. Diga-
mos que el idioma corporal equivale a
los signos de puntuacién en la oralidad.
Las reglas de puntuacion son casi las
mismas para todos los idiomas, pero
hay dos reglas especiales en espafiol: el
signo de interrogacion y el de exclama-
cion van al principio y al final de la ora-
cion. Yo pienso que es una idea fabulo-
sa, porque le indica a la gente que viene
una pregunta o una exclamacion. En
espafol hacen que las cosas sean mas
claras para el lector. Yo aconsejaria que
se introdujeran estas reglas en la Uni6n
Europea y para todos los idiomas. Son
reglas muy lindas y las necesitamos
porque cuando escribimos no podemos
usar nuestro lenguaje corporal o nues-
tros gestos, y hay una conexién entre
estas dos cosas.

Adriana Puiggrés: En su libro
Aprendizaje y evaluacion usted ob-
serva que los estudiantes asisten me-
nos tiempo al campus y rechazan las
formas tradicionales de ensenanza.
En este sentido, me interesa saber
cuéales son las razones econdémico-so-
ciales y pedagogicas de esta situacion
en Noruega.

Dr. Michalsen: Durante la pan-
demia tuvimos que hacer la ense-
nanza en linea, y fue bueno porque
los mas viejos aprendimos a utili-
zar los videos y a ensenar de este
modo, pero sin duda el encuentro
en el campus es muchisimo me-
jor. Para los alumnos es mejor se-
guir las lecciones en el auditorio,

Bard Borch Michalsen
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encontrarse con otros, hablar con
compafieros y docentes, reunir-
se. Creo que es mejor por motivos
pedagogicos y sociales, tanto para
los alumnos como para los docen-
tes, pero en Noruega tenemos algu-
nos problemas para hacer que los
alumnos vuelvan al campus. Algu-
nos quieren quedarse en sus casas
y creo que eso a largo plazo no es
bueno. La tecnologia es maravillosa
pero no deberiamos abusar de ella.
Esta conversacion seria mas facil
si nos hubiésemos encontrado fisi-
camente, hubiese sido mas sencillo
comunicarnos, pero Noruega esta
a una gran distancia de Argentina,
y en este sentido la tecnologia nos
ayuda. Sin embargo, las reuniones
fisicas son mejor para todos, creo.

Adriana Puiggros: En su libro
Como la puntuacion cambié la his-
toria menciona la importancia de la
imaginacion, de la construccion con-
ceptual y también de la interrogacion.
¢Qué relacion hay entre la vitalidad
de una cultura y su capacidad de inte-
rrogar? ¢Cuanto podemos interrogar?
¢Le parece que actualmente hay difi-
cultades para interrogar, que hay mas
aceptacion en las nuevas generaciones
y menos preguntas?

Dr. Michalsen: Si. Los docentes les
decimos a los alumnos que a veces
es mas importante hacer una bue-
na pregunta que responder, y si ha-
cemos la pregunta correcta es mas
facil encontrar la respuesta. El signo
de pregunta fue inventado, segin
sabemos, en la antigua Alemania. El
emperador del afio 800 d.C. dijo que
necesitdbamos hacer preguntas, que
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las preguntas eran importantes por-
que la gente debia saber, y de alguna
forma invent6 el signo de pregunta.
No deberiamos dar esto por senta-
do, deberiamos decirles a los alum-
nos que hagan méas preguntas, que
usen el signo de pregunta.

Adriana Puiggrods: Usted sostiene
que los verbos mueven el mundo. ¢Por
qué son tan importantes?

Dr. Michalsen: Amo los verbos.
Julio César dijo veni, vidi, vinci,
es decir vine, vi, venci. Los verbos
muestran accion. Cuando quere-
mos que algo suceda debemos usar
verbos y no otras palabras. Con los
verbos mostramos que algo esta su-
cediendo y motivamos a la gente.

Adriana Puiggroés: En el nuevo li-
bro que va a publicar en marzo en no-
ruego, Retdrica 2.0, émenciona a al-
gun argentino?

Dr. Michalsen: Creo que va a sa-
lir también en espafiol por la mis-
ma editorial que public6é mis libros
anteriores, y si, Messi estd mencio-
nado, y también Maradona, el papa
Francisco y Evita. Los tres ensefian
algo sobre la retorica en Europa.
El papa se comunica de una ma-
nera muy popular, en la calle y con
todo el mundo. Se llama a si mis-
mo Francisco por San Francisco de
Asis, y esto es retorica. Usa meta-
foras con un lenguaje simple, habla
con todos. Se ve como alguien que
maneja bien la retérica. Eva Peron
se identific6 con las personas, hay
que ver, por ejemplo, como actuaba
en sus interacciones publicas.
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Adriana Puiggros: Le agradecemos
que se interese por figuras a las que
queremos mucho.

Ana Pereyra: Sus textos, particular-
mente aquel en el que reflexiona sobre
sus intervenciones en Ucrania, son de
una enorme centralidad para quienes
trabajamos en la formacion docente
y tratamos de promover la reflexivi-
dad docente sobre la propia actividad,
para tener una comunicacion mas
efectiva y eficiente. Antes de terminar
queria agradecerle esta entrevista y
decirle que nos interesaria dejar abier-
ta esta conversacion y continuarla més
adelante.

Dr. Michalsen: Muchisimas gra-
cias. Cuando empecé a ensenar en
Ucrania yo no estaba preparado,
no sabia nada sobre la cultura, el
idioma, como pensaban y se com-
portaban los ucranianos. Pero fui
aprendiendo y cuando volvi des-
pués de esa experiencia empecé
a leer, a informarme. En Ucrania
tienen un sistema de pensamiento
segun el cual el docente es el rey, no
se le hacen preguntas como en No-
ruega o en Argentina. Asi que tuve
que adaptar mi ensefianza para
inspirar a los estudiantes, para mo-
tivarlos a hacer preguntas. Fue algo
muy bueno y me encantaria conti-
nuar hablando sobre este tema en
Buenos Aires, por supuesto.

Adriana Puiggros: Le agradecemos
muchisimo esta entrevista, ha sido un
gusto y desde ya vamos a seguir en
comunicacion.

Dr. Michalsen: Gracias a ustedes.
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RESUMEN

Elsiguiente articulo tiene por objetivo general analizar las caracteristicas del
Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente (no excluyente)
ubicado en la ciudad de Rosario (Santa Fe) para vislumbrar sus estrategias
de inclusion hacia el colectivo LGTTTBIQA+. Persiguiendo la hipotesis
principal que alude a una escuela moderna basada en la heteronormatividad
y sistema binario como tnicas expresiones identitarias, y a que ello ha
expulsado sistematicamente al colectivo travesti, trans y disidencia, nos
preguntamos por esta experiencia educativa singular, en cuanto contempla
esta problemaética y plantea una propuesta escolar inclusiva. Esta hipotesis
sera constatada a partir de un enfoque tedrico-metodologico cualitativo
anclado en el campo de la educaciéon sexual integral con perspectiva de
género y derechos humanos. Los resultados obtenidos fueron construidos
a partir de entrevistas semiestructuradas, observaciones de clase y analisis
de normativas.
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PALABRAS CLAVE
ESI = escuela de ensefianza media para adultxs = colectivo LGTTTBIQA+ =
exclusion = inclusion

TITLE
Towards the construction of an inclusive secondary school for adults with a
gender perspective

ABSTRACT

The general objective of this article is to analyze the characteristics of the
Trans, Transvestite and Dissidence Educational Space (not exclusive) lo-
cated in the city of Rosario (Santa Fe) in order to understand its inclusion
strategies towards the LGTTTBIQA+ collective. Pursuing the main hypoth-
esis that refers to a modern school based on heteronormativity and the
binary system as the only identity expressions, which has systematically
expelled the transvestite, trans and dissidence collective, we inquire about
this unique educational experience that addresses this issue and proposes
an inclusive school model. This hypothesis will be verified through a qual-
itative theoretical-methodological approach anchored in the field of com-
prehensive sexual education with a gender and human rights perspective.
The results were obtained through semi-structured interviews, classroom
observations and analysis of regulations.

KEYWORDS
ESI = middle school for adults = LGTTTBIQA+ collective = exclusion = inclusion

INTRODUCCION

El presente articulo persigue como objetivo general analizar las caracteristicas del
Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente (no excluyente) ubicado
en la ciudad de Rosario (Santa Fe) para vislumbrar sus estrategias de inclusion
hacia el colectivo LGTTTBIQA+. Persiguiendo la hipoétesis principal que alude a
una escuela moderna basada en la heteronormatividad y sistema binario como
unicas expresiones identitarias, nos preguntamos por esta experiencia educativa
singular, en cuanto contempla esta problematica y busca remediarla planteando
una propuesta escolar inclusiva.

Entre las preguntas-problema que nos plantemos al momento de iniciar esta
investigacion enumeramos las siguientes: écomo surgioé este espacio educativo?,
¢quién o quiénes lo sostienen?, ¢qué implicancia presenta tener un espacio espe-
cifico para el colectivo LGTTTBIQA+?, équé forma toma la ESI en este espacio? y,
¢cuales son las estrategias didactico-pedagogicas desplegadas para garantizar la
inclusion? Estas preguntas han sido desarrolladas a partir de un enfoque teori-
co-metodolégico cualitativo anclado en el campo de la educaciéon sexual integral
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con perspectiva de género y derechos humanos. Los resultados obtenidos fueron
construidos a partir de la triangulacion de entrevistas semiestructuradas, obser-
vaciones de clases y analisis de normativas. La muestra seleccionada® ha sido de
9 (nueve) entrevistas semiestructuradas en las cuales participaron estudiantes y
docentes del espacio, 2 observaciones de clase y analisis de normativas de corte
provincial y nacional. Cabe resaltar que, dada la corta temporalidad del Espacio
Educativo (comenz6 en 2021 con sistema de burbujas), los resultados son tomados
como aproximaciones iniciales, como un primer acercamiento a la problematica
de la inclusion respecto del colectivo LGTTTBIQA+.

Ahora bien, antes de comenzar, pasaremos a desarrollar una breve descrip-
cion del objeto de estudio de esta investigacion. El Espacio Educativo Secundario
Travesti, Trans y Disidente (no excluyente) es un espacio situado en la localidad
de Rosario (Santa Fe). Este espacio no es tnico en la provincia, sino que se replica
en tres localidades del territorio santafesino. En el aio 2021 comienza a funcionar
en la ciudad de Santa Fe y luego se impulsa en las ciudades de Rosario y Recon-
quista. Con sustento en la Resolucion N° 0531 del Ministerio de Educacion de la
Provincia de Santa Fe, el espacio secundario se desarrolla bajo la modalidad de
extension aulica dependiente administrativa y pedagdgicamente de escuelas de
ensefianza media para jovenes y adultos (EEMPA). A través de dicha resolucion
sancionada el 2 de junio del 2021 se aprueba el modelo organizacional de exten-
sion aulica en espacios de la comunidad social, cooperativas, vecinales, sindica-
tos, empresas, entre otros, para la educacion de la poblacion adulta atravesada por
situaciones de vulnerabilidad.

Especificamente, el Espacio rosarino posee dependencia con la Escuela de
Ensefianza Media para Adultos N° 1147 (de ahora en adelante, EMMPA N° 1147)
y funciona en el “Centro Cultural La Toma”. Este fue creado con el objetivo de
garantizar el derecho a la educaciéon de la comunidad travesti, trans y disidente,
y si bien la propuesta esta a cargo del Ministerio de Educaciéon y del Ministerio
de Igualdad, Género y Diversidad de la Provincia de Santa Fe, de acuerdo a las
entrevistas realizadas, su surgimiento también esta vinculado al reclamo de los
movimientos sociosexuales LGTTTBIQA+ de la ciudad de Rosario.?

El Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente se enmarca en
las politicas de accién positiva (Rodriguez Gusta, 2008), en la medida en que se
implementan acciones concretas para reparar la discriminacion histoérica que el
colectivo LGTTTBIQA+ sufri6 en el transito por el sistema educativo. En este sen-
tido, busca garantizar el derecho a la educacion e igualar oportunidades.

Finalmente, el presente articulo se encuentra estructurado en cuatro partes. La
primera de ellas brinda un diagnéstico sobre las formas de exclusion desarrolladas

1. Entrevistas 1, 2 v 3, estudiantes del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y
Disidente, Rosario, 2022.

Entrevistas 4, 5, 6, 7, 8 y 9, docentes del Espacio Educativo Secundario Travesti,
Trans y Disidente, Rosario, 2022.

2. Estaidea sera desarrollada en los siguientes apartados.
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por la escuela moderna heteronormada. Durante varios parrafos, le damos voz a
un grupo de mujeres trans y travesti que, como alumnas del Espacio Educativo Se-
cundario, nos cuentan sobre los mecanismos de discriminacién experimentados
en el paso por la forma escolar tradicional. En la segunda parte de este articulo,
realizamos una descripcion exhaustiva sobre el marco normativo-legal que ha sido
desplegado durante los Gltimos afios a los fines de reparar el dafio ocasionado por
la sociedad patriarcal al colectivo LGTTTBIQA+. Aqui intentamos evidenciar las
tentativas de subsanar la herida histérica que han sufrido las personas disidentes
del modelo heteronormativo, al menos en términos educativos, y cobmo esto aiin no
es suficiente. En la tercera parte, nos centraremos en analizar las caracteristicas del
Espacio Educativo tratando de responder las preguntas-problema presentadas al
comienzo de este escrito. Finalmente, se despliegan las reflexiones finales, donde
seré posible encontrarse con supuestos iniciales y nuevos interrogantes.

DIME TU IDENTIDAD DE GENERO Y TE DIRE
S| TE GARANTIZO EL DERECHO A LA EDUCACION:
DIAGNOSTICO DE UN CASO (O DE MUCHOS CASOS)

En 2021, en la ciudad de Rosario, abre sus puertas el Espacio Educativo Secun-
dario Travesti, Trans y Disidente (no excluyente). La “novedad” nos obligar a re-
flexionar hondamente ante el interrogante: ¢por qué abrir un espacio propio para
el colectivo LGTTTBIQA+? Veamos.

Hace poco mas de veinte afios, Morgade (2001) edit6 su libro Aprender a ser
mujer. Aprender a ser varén. Una publicacién de 143 paginas desde la cual la
pedagoga nos interpelaba acerca del rol reproductivo de la escuela, precisamente,
en la prescripcion (tanto por omision como por accion) de las formas establecidas
de “ser mujer” y “ser varon”. El gesto de visibilizar estos estereotipos no solo con-
sistia en un ejercicio descriptivo, sino también en el compromiso de demostrar las
desigualdades que se condensaban al respecto.

La lectura a contrapelo de las practicas aulicas y curriculares de la escuela deja-
ron entrever cOmo esta, en cuanto institucion del Estado, desplegaba una maquina-
ria organizativa y esquematica que era funcional a la patriarcal y binaria sociedad
capitalista. De tal forma, la escolarizacion perseguia con respecto a las alumnas el
objetivo de educarlas para cumplir un rol doméstico: hacer de ellas mujeres sensi-
bles, decorosas, obedientes, buenas madres, buenas esposas y con una vida proyec-
tada hacia el cuidado de otrxs. La educacién para los alumnos, en cambio, perseguia
expectativas y valores sociales vinculados con el espacio publico. Para poder ser
exitosos y triunfar en la vida, estos debian ser parte de actos performaticos en fran-
ca relacion con la agresividad, la valentia, el liderazgo, la competitividad, la sexua-
lidad incontrolable, entre otros. Esta configuraciéon sociogenérica era desplegada
a lo largo de las jornadas escolares, en las cuales los espacios, el acceso al conoci-
miento, las formas vinculares, la disposiciéon de los cuerpos se daban de manera
desigual, siendo las mujeres sometidas a la figura masculina. Entonces, a partir de

280



Hacia la construccién de una escuela secundaria para adultxs
inclusiva y con perspectiva de género

la reproduccion de estos dos estereotipos, se abria el juego de las relaciones sociales
de poder que iba convirtiendo las diferencias en desigualdades.

El sexismo es una forma de discriminacion ya que, como otras manifestaciones
discriminatorias, es una practica que tiende a encorsetar a las personas en para-

metros impuestos (Morgade, 2012 [2001], p. 13).

Asi como reflexiona Maffia (2001, 2003 y 2006), la sociedad moderna se estructu-
r6 a partir de un contrato sexual, donde la distribucién de los roles sociales des-
tina la maternidad y las tareas domésticas a las mujeres, y el éxito laboral/profe-
sional, a los varones. Esta desigualdad desarrollada en el &mbito de las relaciones
sociales se replica en el acceso a los derechos en general y sexuales en particular.

Ahora bien, el libro citado en este apartado resulta un ejemplo significativo
(por ser su autora una precursora) del caudal de investigaciones y estudios sobre
educacion desde una perspectiva de género que se han producido en el entrado
siglo XXI. De esta forma, el género (Scott, 1999) como categoria 1til para anali-
zar las relaciones de poder atravesadas por la sexuacion de los cuerpos se une a
las investigaciones previas provenientes del campo de la sociologia que ya habian
descubierto que la escuela no solo ejerce su rol como transmisora de la cultura,
sino que también desempefia un papel reproductor (de clase social) como aparato
ideoldgico del Estado (Althusser, 1970). Concretamente, el género devel6 “que las
escuelas a la par que otras instituciones —las leyes, ‘la’ familia, la justicia— forman
parte del dispositivo de poder cisheteropatriarcal que impone un orden de relacio-
nes sexista y jerarquico” (Morgade, 2021, p. 7).

De cara al presente, los estudios de género han sido interpelados desde el cam-
po de la teoria queer, de los movimientos LGTTTBIQA+, las epistemologias fe-
ministas y los estudios de las masculinidades no hegemonicas, poniendo el foco
en los procesos y practicas de exclusion escolar contra aquellas personas que no
se ajustan al dispositivo hegemonico cis, heterosexual y patriarcal que la escuela
produce y reproduce. De esta forma, estalla el sistema binario habilitando dos
cosas. Por un lado, otorgando luz a otras identidades ya existentes, pero hasta el
momento imposibilitadas de expresion (como trans, no binarie, queer, fluid gen-
dery disidente). Pero, por el otro, visibilizando que la escuela no solo reproduce
relaciones de poder entre mujeres y varones cis (como se teorizaba a comienzos
de siglo), sino que también ha colaborado como proyecto transfébico. Entonces,
si, por un lado, las instituciones educativas precribieron/prescriben estereotipos
cis basados en la desigualdad y sumision de las mujeres, por el otro, ejercieron/
ejercen procesos de exclusion contra las identidades trans, travestis y disidente.

Como factura final de este proceso de exclusion, nuestro pais cuenta con un
bajo porcentaje de egresadxs en el nivel secundario y superior de las personas que
no se identifican con los estereotipos que les impone el sistema binario. Segin
el Plan Nacional de Igualdad en la Diversidad 2021-2023 (2020), desde diversos
estudios realizados por el INDECy el INADI, de las personas pertenecientes al co-
lectivo LGTTTBIQA+, “la mayoria complet6 solo el nivel primario, el 20% culmin6
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el nivel secundario, aproximadamente el 7% curs6 un nivel formativo superior y
un 2% complet6 estudios universitarios” (Plan Nacional de Igualdad en la Diversi-
dad 2021-2023 (2020, p. 44). Justamente, la institucién donde nifios, nifias y jove-
nes desarrollan sus procesos identificatorios, sus formas de desear, de vincularse,
de moverse y de pensar resulta una experiencia dolorosa por la que atraviesan las
personas del colectivo LGTTTBIQA+, dado que son expuestas sistematicamente a
mecanismos de discriminacion y estigmatizacion.

He estado en muchos lugares educativos, éviste?, hay de todo un poco. Cuando era
mas chica, tal vez en el jardin no era tanto... después cuando empecé a mostrar
mi persona tal cual era, femenina, amanerada, ahi empezaron los problemas. Y
después, encima cuando me hice trans [...] he tenido episodios feos, que se me han
reido, se me han cagado de risa (entrevista 1, estudiante del Espacio Educativo

Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

De acuerdo a las entrevistas realizadas, podemos observar que el ejercicio de asu-
mir una identidad trans, travesti o disidente es un factor decisivo para acceder al
derecho a la educacion. No obstante, es necesario remarcar que, en su mayoria,
dicha exclusién comienza desde sus hogares. En reiteradas ocasiones, las fami-
lias no aceptan la identidad autopercibida de sus hijxs, hermanxs, nietxs, etc.,
quienes terminan por desafiliarse de sus entornos parentales. Como consecuencia
de esto, la activista lesbiana y feminista, docente y doctora en filosofia Virginia
Cano (2018) aporta el término “precariedades afectivas”, para ponerle nombre a
la experiencia de aislamiento y control que sufren las personas trans, travestis y
disidentes dentro de sus vinculos consanguineos. Cano (2018) sostiene que las fa-
milias despliegan una pedagogia erdtico-afectiva basada en las logicas heteronor-
mativas, las cuales terminan por violentar sistematicamente sus cuerpos hasta
excluirlos de sus hogares. Este mecanismo de “desamparo” vulnera drasticamente
las trayectorias vitales de las personas disidentes, quienes no logran encontrar
resguardo ni afectividad salvo entre compaierxs en la misma situacion.

Este panorama de violencia también se replica en la escuela, la cual, lejos de
prestarse como un espacio de contencion, respeto y empatia, termina por ejercer
mas violencia, mas exclusion y estigmatizacion.

Yo me acuerdo que un ano, los chicos de quinto afio hacian un baile. Con mis com-
pafieras de séptimo asistimos y yo fui vestida con ropa de mi hermana (se la habia
robado). Era la época de Florencia de la V. Ademas, me habia ido a comprar una
peluca, tacos... Cuando me ven la maestra y la directora, me agarran de los pelos
y me dicen: “Asi no vas a salir, que esto es una escuela”. Me suspendieron més de
una semana, mas de diez dias... una mierda me hizo sentir. Este fue un dia que
me suspendieron de la escuela porque yo queria hacer un baile... encima yo estaba
feliz iimaginate! Pero bueno, eran cosas asi que pasaban, que eran como normal
(entrevista 1, estudiante del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disi-

dente, Rosario, marzo de 2022).
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La educacion es un derecho desde fines del siglo XIX sancionado por el Articulo
3° de la Constituciéon nacional, normativa que tomoé consistencia al adherirse
a las Convenciones y Tratados Internacionales. De hecho, el 10 de diciembre
de 1948, la Asamblea General de las Naciones Unidas proclama la Declaracion
Universal de Derechos Humanos, cuyo Articulo 26 proclama la educacion como
un derecho. Sumado a esto, nuestro pais cuenta con otras normativas mas re-
cientes, como la Ley de Educacion Nacional, la Ley de Educacion Sexual Integral
y la Ley de Identidad de Género, que fueron dictadas a los fines de producir un
paraguas de contencion y proteccion hacia Ixs ciudadanxs argentinxs. No obs-
tante, el ejercicio de estos derechos no resulté de igual acceso para todxs, en
especial para las personas pertenecientes a la comunidad travesti-trans. Esto
puede verse en la sociedad en general y en la escuela en particular.

Para cumplir con el objetivo de implementar una escolarizacion enmarcada en
la justicia social, las normativas son necesarias, pero resultan insuficientes. Esta-
blecida la multiplicidad de actores sociales que participan del sistema educativo,
sumado al universo ideologico de cada uno de ellos, se vuelve muy dificil la tarea
de implementar una escuela inclusiva.

Cuando yo tuve un inconveniente, en el EEMPA tradicional al que yo asistia, con
una docente, que es la directora también del lugar, cuando no me llamoé por mi
nombre, que es el nombre con el que yo me siento identificada, decido no ir mas
(entrevista 3, estudiante del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disi-

dente, Rosario, marzo de 2022).

El primer dia, o sea, como un punto a comentar, como tipo la primera semana que
arranqué me acuerdo que habian hecho una hoja y habian dividido la hoja en dos,
por un lado, decia “vos creés que” y mi nombre que tenia antes “es puto”, y la gente
votaba por si o por no y entonces pasaban esa hoja por todo el salon y la gente tipo
que decia si, no, o no porque esto y porque lo otro, y asi arranque mi primera semana
de cinco anos que me restaban, o sea, fue terrible (entrevista 2, estudiante del Es-

pacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

La violencia se manifiesta de diferentes formas. Para el caso del lenguaje, concor-
damos con Béez (2013) al sostener que las decisiones que tomamos a la hora de
nombrar las cosas y las personas tienen tonalidad politica, y en este caso, atrave-
sadas por el estigma y la discriminacion. Imponer los pronombres, nombres pro-
pios e identidades de género, al igual que etiquetas como “puto”, “raro”, son actos
que limitan la libertad de autopercibirse al tiempo que violan la Ley de Identidad
de Género N° 26743.

En este sentido, las palabras, las formas de nombrar, se entreveran con la fal-
ta de perspectiva de género en los contenidos, con los rituales, con las formas
vinculares y demas crueldades normativas, conformando un curriculum oculto
(Jackson, 2001) que transmite, de manera solapada, formas de ser, de pensar y
desear hegemonicas:
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Siempre nos ensefian todo mas desde el lado patriarcal, porque siguen haciendo
esa bajada de linea, o sea no hay femineidades que nos representen, o sea ni si-
quiera para una mujer cis no ponen una mujer que las represente, imaginate para
nosotras una trans es como nunca, parece que nunca existimos, para la historia
no somos nada (entrevista 2, estudiante del Espacio Educativo Secundario Tra-

vesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

En el caso especifico del radio geografico que atiende este articulo (Rosario y la
region), las estadisticas que hablan sobre el derecho a la educacién para las per-
sonas del colectivo LGTTTBIQA+ arrojan preocupantes resultados. De acuerdo al
“Programa TranSaberes. Universidad Nacional de Rosario” (2022), de un total de
147 personas que participaron del informe, solo el 57,6% terminé sus estudios pri-
marios, el 24,6% el secundario, el 53,3% el terciario y nadie ha obtenido un titulo
universitario (Figura 1).

Esta investigacion arroja datos cuantitativos sobre la situaciéon de exclusion
educativa que afrontan las personas del colectivo travesti-trans al tiempo que
arrojan luz sobre la imposibilidad estatal para garantizar el derecho a la educa-
cidn. Asi como lo hemos enunciado al comienzo de este articulo, desde 2006, se
estableci6 el derecho a la educacion secundaria, marcando como meta futura la
no desercion de aquellxs jovenes que cursan sus estudios posprimarios. Para el
caso de la muestra que estamos trabajando aqui, mas del 70% no ha finalizado
dicho nivel, lo que se traduce a posteriori en un grupo significativo de personas en
situaciones de marginalidad y subordinacion. De acuerdo a Bello Ramirez (2018),
al no garantizarseles una educacion completa, estas personas “se encuentran ubi-
cadas en la periferia de la ciudadania y sus vidas estan en constante peligro” (p.
106) (Figura 2).

A partir de esta Figura 2, se puede observar que el nivel educativo es condicio-
nante de la situacion laboral a futuro. Asi, las personas del colectivo travesti-trans
trabajan en su mayoria en situacion de precariedad y marginalidad. Por su condi-
cion identitaria no son contratadas por espacios oficiales y regulados (ni siquiera
estando protegidas por el Cupo Laboral Trans), lo cual las empuja al mundo laboral
informal. En efecto, presentan una significativa tendencia hacia la prostituciéon/
trabajo sexual como tnica opcién, y no como una eleccion personal. Asi, estar en la
esquina, tratar con clientes, “vivir de noche”, se vuelve un condicionamiento méas
para poder insertarse a la sociedad. De acuerdo a Zimmermann (2020), “la prosti-
tucion/trabajo sexual constituye el principal ingreso econémico (forma de subsis-
tencia) de la mayoria de las mujeres travestis-trans, especialmente en la franja de
18 a 29 afios en donde se encuentra el 89,7% ejerciendo la actividad” (s/p):

Si, también, antes vivia encerrada como presa... muchas viven como presas... la
mayoria. Pero eso es culpa de la prostitucion que es horrible, estas todo el tiempo
pensando en eso, en tu teléfono... Si trabajas en la calle, todos los dias tenés que
arreglarte e ir, pararte... (entrevista 1, estudiante del Espacio Educativo Secunda-

rio Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).
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Figura 1. Nivel educativo de las personas travesti trans de Rosario
y la region segun su estado de finalizacion. Septiembre 2020 a abril de 2021

Fuente: Programa TranSaberes. Universidad Nacional de Rosario (2022).

Figura 2.

Fuente: Programa TranSaberes. Universidad Nacional de Rosario (2022).

En concreto, la poblacion travesti-trans ha tenido (tiene) grandes dificultades en ac-
ceder al sistema educativo y sostenerse en el tiempo. A su vez, estos impedimentos se
encuentran en estrecha relacion con otros factores de vulnerabilidad que calan hon-
do en sus trayectorias de vida. La eleccion de “ser”, tiene un alto costo social, pero
también familiar, afectivo y econémico. La temprana expulsion del seno familiar, los
mecanismos de discriminacion y estigmatizacion, los actos de violencias en todas
sus manifestaciones confluyen en la precarizacion laboral, habitacional, de salud y,
en algunos casos méas extremos, en situaciones de travesticidios y transfemicidios.

Es en este marco que aparecen experiencias educativas que tienen por fina-
lidad situar a las personas disidentes por fuera del estigma, la discriminacion y
la objetivacion ante el conocimiento. En la ciudad de Rosario, se cuenta con el
Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente (no excluyente) y a con-
tinuacion analizaremos sus politicas de accién positiva.
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NUNCA ES EN SOLEDAD: LA GENEALOGIA
DE UN DERECHO

Sin duda, una de las caracteristicas mas significativas de este Espacio Educati-
vo es que se enmarca en el dinamismo de los derechos humanos. Este marco le
otorga sustento, pero también un ritmo que acompana las nuevas normas de am-
pliacion del plexo normativo ya existente. Sila pregunta é¢por qué crear un espacio
educativo especifico para las disidentes? fue manifestada en el apartado anterior,
en esta oportunidad nos centraremos en el entramado de varios antecedentes
(normativos e institucionales) que, marcados por el germen del activismo y la mi-
litancia, como red de contencién bregan para que el Espacio Educativo Secunda-
rio Travesti, Trans y Disidente (no excluyente) exista.

Comencemos por el principio. A lo largo de la historia, la comunidad LGTTT-
BIQA+ fue invisibilizada, discriminada y excluida de diferentes &mbitos de la vida
social, laboral y politica. En la década de 1990, las personas trans e intersexua-
les formaron colectivos organizados que tuvieron profundas dificultades para su
reconocimiento, torndndose més visibles en Buenos Aires porque confluian las
personas que migraban de sus ciudades como consecuencia de la discriminacion y
las humillaciones que sufrian en sus localidades de origen. También, en esos anos
comenzaron los estudios queer en Argentina (Barrancos, 2014).

En un articulo denominado “Un itinerario politico del travestismo” escrito en
2003, Lohana Berkins se propone desarrollar la historia del travestismo, hacien-
do referencia a la ardua lucha por el reconocimiento. Un evento clave para visibi-
lizar su realidad y expresar sus deseos y suenos desde su propia voz fue el Primer
Encuentro Nacional Gay, Lésbico, Travesti, Transexual y Bisexual realizado en la
ciudad de Rosario en 1996 y organizado por el Colectivo Arco Iris. Segin la ac-
tivista, este encuentro fue una instancia fundamental para que se hiciera visible
su realidad por personas que no fueran ellas mismas ni la policia y para que las
personas travestis pudieran expresar como se ven y como son desde su propio
sentir. A su vez, sostiene:

Nos instalamos alli fundamentalmente como victimas, porque la autovictimiza-
cion fue la estrategia que usamos para ser aceptadas. Varios anos deberan pasar
para autopercibirnos como personas con derechos o con una identidad propia, ni
masculina ni femenina. Estos temas nos llegan a través del feminismo. Conocer
a las mujeres feministas nos pone frente a una serie de preguntas vinculadas a
nuestra identidad. ¢Qué somos las travestis? ¢Somos varones? ¢Somos mujeres?

¢Somos travestis? ¢Qué quiere decir esto? (Berkins, 2003, p. 129).

En este proceso de reconocimiento y autopercepcion de su identidad fueron
creando diferentes organizaciones, entre las que podemos nombrar la Asociacién
Lucha por la Identidad Travesti (ALIT) y la Organizacién de Travestis Argenti-
nas (OTRA). En 2006 surge la Federacion Argentina LGBT —lesbianas, gays, bi-
sexuales y transexuales—, que reuni6 a diversas organizaciones de todo el pais
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(Barrancos, 2014) y llevé a cabo acciones decisivas para la sanciéon de la Ley N°
26.618 de Matrimonio Igualitario en 2010 y la Ley N° 26.743 de Identidad de Gé-
nero en 2012, que otorga garantias en cuanto a la igualdad civil de las personas
segun la identidad de género autopercibida.

En el marco del plexo normativo nacional, se sancionaron una serie de leyes
y resoluciones que representan un punto de inflexién en cuanto a la visibilidad y
reconocimiento de derechos.

Como punto de partida, la Ley de Educacion Sexual Integral N° 26.150 consti-
tuye una herramienta imprescindible que establece la obligatoriedad de la educa-
cion sexual integral en todos los niveles y modalidades educativas de nuestro pais.
En 2015 se sanciona la Ley Nacional N° 27.234 “Educar en Igualdad: Prevencion
y erradicacion de la violencia de género”, que dispone al menos una jornada anual
para contribuir a que estudiantes y docentes desarrollen y fortalezcan saberes,
actitudes y practicas orientadas a la prevencion y la erradicacion de la violencia
de género. A su vez, la Resolucion del CFE N° 340/18 establece los niicleos de
aprendizajes prioritarios (NAP) que deben abordarse a partir de los siguientes
ejes conceptuales: cuidar el cuerpo y la salud, valorar la afectividad, garantizar la
equidad de género, respetar la diversidad y ejercer nuestros derechos.

En 2021 se sanciona la Ley del Cupo Laboral Trans a nivel nacional, que ga-
rantiza un porcentaje de las vacantes laborales de la administraciéon publica a
personas travesti, trans o transgénero, y establece el derecho al trabajo formal,
digno y productivo. Un afio antes, en la Provincia de Santa Fe se habia sancionado
una legislacion con caracteristicas similares, bajo la Ley N© 13.902. La propuesta
del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente (no excluyente) se
impulsa como complemento de la ley de cupo laboral trans, ya que la finalizacion
de la educacion secundaria obligatoria es un requisito para el ingreso a la admi-
nistracion puablica.

En cuanto a las resoluciones ministeriales de la Provincia de Santa Fe, pode-
mos nombrar la Resoluciéon N° 2.529/13, que establece el reconocimiento de la
identidad de género autopercibida y tiene como objetivo acompaifiar a Ixs estu-
diantes en el acceso, permanencia y egreso del sistema educativo, y la Resolucion
N° 955/21, que garantiza que las personas que hayan ejercido el derecho recono-
cido por la Ley de Identidad de Género puedan realizar el cambio en los registros
y/o documentacion relacionados con su escolaridad teniendo en cuenta la identi-
dad de género autopercibida.

En resumen, el Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente
(no excluyente) cuenta con una historia de lucha y activismo que, materializada
en normativas y leyes, hoy le permite pertenecer al sistema educativo y desde
alli garantizar la escolaridad secundaria a personas excluidas de las aulas por su
condicion de género, pero también por otras caracteristicas. Ademas, institucio-
nalmente, cuenta con experiencias previas que oficiaron como inspiradoras. En
efecto, su primer antecedente lo encontramos en nuestro pais: el Bachillerato Po-
pular Travesti-Trans “Mocha Celis”. Este fue fundado en 2011 como producto del
activismo travesti-trans, y constituye el primer espacio educativo a nivel mundial
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pensado para las personas trans, travestis o transgénero, con un criterio no ex-
clusivo ni excluyente. Ubicado en el barrio Chacarita de la Ciudad Autonoma de
Buenos Aires, surge como respuesta a la necesidad de la comunidad travesti-trans
de ser incluida dentro de un espacio educativo de nivel secundario. Fue proyec-
tado como un lugar con perspectiva critica en torno a las desigualdades sociales,
econdmicas y culturales existentes. El proyecto apunta a brindarles herramientas
para el ejercicio pleno de la ciudadania, en el marco de los derechos humanos y
la diversidad sexual, cultural y de género, en vinculo con las comunidades. Res-
petando la tradicion educativa de los bachilleratos populares, la “Mocha Celis”
lleva més de una década remediando la discriminacion historica que enfrenta el
colectivo frente a un Estado que por momentos se muestra ausente.

El gesto de incluir/excluir nos recuerda las palabras de Gentili (2009), quien
analiza como, a lo largo del tiempo, se dieron marchas y contramarchas en torno
al derecho a la educacion, asumiendo que este constituye un campo de disputasy
luchas constantes entre diferentes sectores de la sociedad. Este mecanismo ubica
en un limbo la efectiva inclusiéon para muchxs ciudadanxs, inclusion que, segin
Terigi (2009), es consustancial con el cumplimiento del derecho a la educacion.
Siguiendo a la pedagoga, es condicion sine qua non dejar de pensar a esta proble-
matica desde el plano individual para convertirla en fuente de reflexiéon pedagogi-
ca con un abordaje desde las politicas pablicas. Su tratamiento es importante en
la medida en que involucra un derecho esencial de los sujetos. Frente a esto, Pablo
Gentili (2009) sostiene:

No hay derechos por la mitad y no resulta consistente la idea de que los derechos
colectivos se garantizan una vez que buena parte de los individuos se benefician
de los mismos [...] El derecho a la educacion, como derecho humano fundamental,

o pertenece a todos, o no pertenece a nadie. (p. 50)

Es dentro del conjunto de estas instituciones que se encuentra nuestro objeto de
estudio: el Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente (no exclu-
yente) que, como veremos en el proximo apartado, experimenta varias marchasy
contramarchas ante el derecho de la educacion.

UN ESPACIO EDUCATIVO PARA GARANTIZAR
EL DERECHO A LA EDUCACION

La primera caracteristica presente en este espacio educativo se vincula con su
creacion.

En principio, a diferencia del “Bachi Mocha Celis”, este espacio toma forma
como un proyecto impulsado desde el Ministerio de Educacion y del Ministerio de
Igualdad, Género y Diversidad: “es la primera vez en la historia de nuestro pais y
de Latinoamérica que se genera del propio Estado, esa es la diferencia, que tiene el
aval de entrada” (entrevista 5, docente del Espacio Educativo Secundario Travesti,
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Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022). El caracter estatal le otorga a este es-
pacio educativo una originalidad tinica en este territorio. Por primera vez, el Estado
plasma una politica educativa especifica para las personas disidentes e impulsa un
espacio que contempla las particularidades de dicho colectivo. Si hasta el momento
habia puesto su atencién en la exclusion educativa de los sectores mas vulnerables
por su condicion de clase desarrollando una bateria de politicas al respecto, en esta
oportunidad, es en el cruce con el género y la sexualidad que cristaliza el Espacio
Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente (no excluyente):

[es esta] una politica piblica en el marco de las acciones positivas vinculadas a la
reparacion historica del colectivo Trans Travesti Disidente (TTD), sometido a di-
versas discriminaciones y violencias en ambitos familiares, laborales, educativos,
de salud, policiales, judiciales, entre otros, es una forma especifica de garantizar
la materializacion de derechos (Ministerio de Educacién, Espacio Educativo Se-
cundario Travesti, Trans, Disidente. Derechos para todes. https://campuseduca-

tivo.santafe.edu.ar/wp-content/uploads/bachi-trans-2.pdf).

Ahora bien, de acuerdo a los testimonios recolectados por medio de las entrevis-
tas semiestructuradas, hemos constatado que existia una demanda previa de la
comunidad travesti-trans sobre la creacion de este espacio.

Yo vengo trabajando desde hace afios con la comunidad travesti-trans de aca,
de Rosario. Entonces con las companeras ya estAbamos pensando antes desde
la militancia en la importancia de un bachi como el de Mocha Celis. Entonces,
habiamos pensado, incluso lo teniamos bastante cerrado, en la posibilidad de esta
EEMPA que es una escuela de la cual ingresaron alli muchas de ellas, de la co-
munidad travesti-trans, y que sabian que habia ahi una cuestiéon de empatia bas-
tante avanzada, y luego aparece esta propuesta desde el Ministerio (entrevista 4,
docente del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario,
marzo de 2022).

El EEMPA que nombra la entrevistada es la Escuela de Ensenanza Media para
Adultos N° 1147, de caracter publico y gratuito. Esta institucion fue elegida como
“base” del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente porque cuen-
ta con una historia que avala su compromiso y voluntad de acompafar trayectos
escolares de personas expulsadas de otras escuelas. Contemplando esa experien-
cia previa y contando con la participacion de muchas chicas trans y travestis gra-
duadas en dicho EEMPA, es que se la elige como la institucion adecuada para este
fin: “es una escuela que ha acompafiado varias trayectorias de chicas trans, a lo
largo de estos anos, y esto también viene de un proyecto propio de los colectivos y
de la militancia de ac4, de Rosario” (entrevista 4, docente del Espacio Educativo
Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

En este sentido, el origen que marca el surgimiento del espacio educativo po-
see una dindmica ambivalente entre las demandas de un grupo de la comunidad
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travesti-trans y la materializacion que el Ministerio de Educacién y el Ministerio
de Igualdad y Género realiza del mismo. Este doble parecer termina otorgandole
a la experiencia aulica un tono activista y de militancia que excede lo exclusiva-
mente estatal.

Esta escuela, este espacio, lo fuimos construyendo nosotres a medida que ibamos
avanzando. Y lo construimos también en conjunto, en articulaciéon con la comu-
nidad travesti-trans, con el archivo de la memoria travesti-trans de Rosario y con
diferentes espacios de militancia de Rosario. O sea, hay una parte de la construc-
cion de este espacio que tiene que ver con la militancia, entonces esa es la parte
de la letra chica, porque no podemos trabajar en soledad en una experiencia se-
mejante (entrevista 4, docente del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans

y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

Por otro lado, una segunda caracteristica que singulariza a nuestro objeto de es-
tudio es el espacio fisico en el cual se materializa. Asi como lo especificamos en
parrafos previos, este espacio, al ser una extension aulica del EEMPA N° 1147, no
desarrolla sus clases en la misma institucién. En un convenio con el Centro Cultu-
ral La Toma, Ixs estudiantes y docentes asisten dia a dia a un primer piso de lo que
en algiin momento fue el Supermercado Tigre S.A. El edificio cuenta con varias
peculiaridades, la mas significativa es que no pertenece al engranaje institucional
escolar ni tampoco tiene dependencia del Ministerio de Educacién. El funciona-
miento en este espacio se sustenta en la Resolucion N° 0531 del Ministerio de
Educacion de la Provincia de Santa Fe, donde se aprueba el modelo organizacional
de extension aulica en cooperativas, sindicatos, empresas, espacios de la comuni-
dad social, entre otros, para la educacion de adultxs atravesadxs por situaciones
de vulnerabilidad.

Sobre por qué funciona en un espacio fuera del edificio escuela, hay como dos
versiones. Una es que toda extension 4ulica debe funcionar fuera de la escuela jus-
tamente porque se hacen en organizaciones no gubernamentales, en sindicatos,
en distintos lugares [...] Y la otra es, también, te dicen que la carga simboélica que
tienen las instituciones educativas podia llegar a ser un motivo para que les com-
pafieres no elijan el cursado del espacio si nosotros lo llevabamos ahi (entrevista
5, docente del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario,
marzo de 2022).

Asi como lo avala el decreto en cuestion, las instituciones de esta naturaleza de-
ben desarrollarse en espacios ajenos a lo escolar y esto no es un dato menor. De
acuerdo a los estudios sobre pedagogia y arquitectura, Escolano (2000) esboza
que la arquitectura escolar no es ingenua, puesto que su apariencia constituye una
usina de simbolos, valores y alocuciones con ciertas intencionalidades. A su vez,
coincidimos con Serra (2021) cuando afirma que la arquitectura “es un tipo de es-
critura, un texto cargado de significaciones, una parte del programa pedagogico,
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en tanto forma silenciosa de ensefianza” (s/p). Entonces, écomo interpretamos la
apertura de este espacio escolar en La Toma?

El Centro Cultural La Toma se puso en funcionamiento como cooperativa en
2001, cuando Ixs trabajadorxs del ex supermercado Tigre se hicieron cargo del
establecimiento luego de que el comercio les adeudara varios meses de sus sala-
rios. No obstante, la toma no fue a los fines de continuar con el supermercado,
sino de abrir un espacio que nucleara un conjunto de proyectos cooperativos. Ac-
tualmente, ademas del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente
(no excluyente), también funcionan distintas propuestas culturales, sindicatos,
programas de la Municipalidad, una galeria de arte, el mercado popular, entre
otras actividades que convierten a La Toma en un simbolo de lucha y resistencia
popular. En principio, podemos considerar que la eleccion del espacio se debe,
justamente, al caracter ecléctico de actividades que alli se desarrollan, pero tam-
bién a su historia militante. En el abanico de movimientos sociales, el sexoge-
nérico resulta uno de los mas combativos, a tono con la esencia de La Toma. En
este sentido, consideramos que “lo escolar” o, mejor dicho, lo que entendemos por
escuela va mucho mas alla del edificio en su exclusiva materialidad, por cuanto lo
arquitectonico excede al inmueble y va penetrando en otras areas que estan por
fuera de las paredes de La Toma. Es por esto que tomamos prestado el concepto
“conjunto escolar” brindado por Chiurazzi (2007), el cual nos habilita a pensar el
espacio en dos dimensiones: por un lado, la arquitectonica propiamente dicha y,
por el otro, en la vinculaciéon con lo simbolico de su uso y el significado que 1xs
actorxs le atribuyen.

De acuerdo a Ixs estudiantes entrevistadxs, la idea de cursar sus estudios en
una institucion ajena al sistema educativo ha sido una decision acertada en tanto
las tramas vinculares y pedagogicas que se tejen en los espacios escolares de las
instituciones educativas formales de nivel medio para adultxs siguen siendo ex-
cluyentes. En tal sentido, consideran que este espacio focalizado es el adecuado
para su proceso de escolarizacion dado que Ixs docentes y el personal del Centro
Cultural La Toma respetan su identidad de género autopercibida, escuchan sus
voces y sus necesidades, son llamadxs por su nombre, pueden ir al bano que de-
sean, entre otros. Cuando les consultamos si les gustaria asistir a un espacio que
funcione en una institucion escolar propiamente dicha, sostuvieron:

Si me gustaria, porque habria mas visibilidad, y habria mas apertura a la convi-
vencia con el exterior y la aceptacién seria como mas aceptacion a lo que estamos
buscando y capaz le quitaria este caracter de excepcion. Lo ideal seria que ya no
haya divisiones, lo ideal seria eso, “lo ideal”, lo que pasa es que pasaria mucho
tiempo [...] me parece bueno que estemos en el mismo edificio, pero por ahora
aparte (entrevista 3, estudiante del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans

y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

Es algo que a mi me parece que a futuro que, si tiene que ser asi, que va a funcio-

nar, pero primero creo que hay que prepararse, hay que seguir preparando a esta
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camada de gente que est4 ahora porque hay mucha gente muy grande [...] Entonces
me parece que hay que seguir aprovechando este espacio porque una persona de
50 afios no va a querer ir a un secundario comun (entrevista 2, estudiante del Es-

pacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).
A su vez, una de ellas sostiene que el espacio:

Lo describiria como un inicio de oportunidades, si bien el afio pasado fue un proto-
tipo de algo que esta creciendo y cada vez va a ser mas grande, lo describo como un
inicio de oportunidades para todas nosotras [...] y también tipo, poder darnos otra
perspectiva y también darnos otras posibilidades de vida [...] 1o veo como un campo
para cuidarnos y para contenernos, que es algo que todas nosotras necesitamos [...]
poder habilitarnos a terminar nuestros estudios, a poder tener un trabajo o poder
seguir una carrera o lo que sea, me parece fantastico (entrevista 2, estudiante del

Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

Por su parte, sostenemos que los vinculos entre arquitectura y educacion toman
tonalidades diferentes de acuerdo a la poblacion que alli asiste y las relaciones
que entablan con dicho espacio, asi como también con la propuesta pedagogica.
La Toma es ese espacio liminar, como diria Diéguez (2014), que, por estar inserto
en los intersticios del sistema educativo, cambia la configuraciéon del tiempo, de
las préacticas y las jerarquias. Lo establecido social y sexualmente se aleja de la
heteronorma convencional e interpela constantemente desde la interrogacion y
lo desorbitante de “lo no normado”. Es aqui que las dimensiones institucionales
le otorgan a la ESI un sentido estético, politico-afectivo, e invita a Ixs docentes a
desplegar su capacidad creativa en la realizacion de estrategias didactico-pedago-
gicas que van mucho mas all4 del campo disciplinar.

Incluso, este Espacio presenta el caracter pluriafio, en una misma aula tra-
bajan dos cursos de diferente afio in situ. Para Ixs docentes entrevistadxs, esta
particularidad representa un desafio, ya que se desarrolla el mismo contenido con
diferentes grados de complejidad.

Acé nosotros tenemos la caracteristica que funciona como pluriafo, pluriafio es
lo que en la educacioén rural tenés el plurigrado, en un mismo fisico, tenés estu-
diantes de primero, de tercero y de quinto afio. Entonces un docente, por ejemplo,
del area de ciencias sociales, esta trabajando con estudiantes de esos tres anos,
entonces tenés que buscar la forma de dar algunos contenidos con diferente gra-
do de complejidad, etc. (entrevista 4, docente del Espacio Educativo Secundario

Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

Trabajar en un aula cuya comunidad es heterogénea en sus aspectos sociales, se-
xogenéricos pero también etario ofrece la posibilidad de reconfigurarla: “donde
lo educativo se roza con la permeabilidad, la vulnerabilidad deliberada, las com-
binaciones inesperadas y los procesos de improvisacion” (Flores, 2018, p. 149). El
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Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente (no excluyente) vino
para poner en cuestionamiento todas las figuraciones epistemolgico-pedagogicas
de la escuela moderna y ha obligado a un replanteo de las formas organizacionales
de lo que se entiende por escuela. Lo heterogéneo, contrahegemonico, materializa
en lo institucional pero también en las experiencias y trayectorias de quienes la
habitan.

Los contenidos curriculares también son controversiales. Existe un problema
generalizado en todas las escuelas de jovenes y adultos y es que no se cuenta con
lineamientos curriculares especificos, el altimo reglamento data de la década de
1970, por lo se encuentra desactualizado. Ante esta ausencia curricular, 1xs acto-
res institucionales aluden a la necesidad de una normativa especifica para este
nivel educativo, ya que por momentos se sienten un tanto desorientadxs.

Tratamos de trabajar un poco con los contenidos que ya venian desarrollando afo
a afio en las EEMPAS, pero también ponerle nuestra propia impronta, porque ha-
bia unas cuestiones que teniamos que retrabajar, porque teniamos unos conteni-
dos muy desactualizados (entrevista 4, docente del Espacio Educativo Secundario

Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

Al respecto, se guian por la Resolucion N° 340/18 CFE, la cual advierte: “que se
incluya en los planes institucionales el enfoque integral de la Educacion Sexual
Integral, ya sea de manera transversal y/o a través de espacios curriculares espe-
cificos, asi como en las normas que regulan la organizacion institucional” (Reso-
lucion N° 340/18 CFE).

Esta resolucién lo que viene a traer son nacleos de aprendizaje prioritarios para
todos los niveles en los cuales empiezan a aparecer algunos conceptos para poder
empezar a trabajar que estaban muy desactualizados a lo que traian los linea-
mientos curriculares. Y también a esta posibilidad de pensar, que estos ntcleos no
estan definidos como por espacios curriculares o, mejor dicho, como disciplinas,
que también esa palabra que en educacién ya no nos gusta tanto, que en educacion
estamos esperando que se cambie lo disciplinar, es decir, poder pensar un espacio
curricular, que un poco de esa manera viene el nuevo cambio curricular de EEM-
PA, empezar a hablar de espacios curriculares (entrevista 4, docente del Espacio

Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

Siguiendo entonces con los pocos lineamientos curriculares con los que cuentan,
Ixs docentes desarrollan una propuesta pedagbgica en donde los contenidos se
tornan versatiles y conducidos por las experiencias de Ixs estudiantes. No se bus-
ca aqui la reproducciéon ordenada de los saberes sino que se trata de una invita-
cion a la pregunta, a la transformacién de los contenidos hegemonicos y al com-
promiso critico del conocimiento. En efecto, en nuestra observacion participante
hemos podido visualizar como, segiin la materia, se plantean ejes problematicos o
proyectos que se vinculan con los intereses de Ixs estudiantes y con su condicién
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sexogenérica. Por ejemplo, para el 24 de marzo de 2022, Dia Nacional de la Me-
moria por la Verdad y la Justicia, en Historia se trabajé con las categorias de ciu-
dadania, disidencia y memoria. La docente arm6 un proyecto que contempla la
denuncia que Ixs activistas de la diversidad sexual vienen realizando desde hace
anos respecto de los crimenes contra personas LGBTTTIQ+, a partir del cual se
sostiene que fueron 30.400 Ixs desaparecidxs. Esta consigna visibiliza a las 400
personas LGBTTTIQ+ que se estima que fueron victimas del terrorismo de Es-
tado. Asimismo, haciendo alusion a esa misma materia, unx estudiante sostuvo:
“me abrieron un montoén la cabeza” (entrevista 2, estudiante del Espacio Educati-
vo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022), para referir-
se a los contenidos abordados a partir de la historia del feminismo, del transfemi-
nismo, del proceso de lucha travesti-trans, entre otros.

Asi como lo establecen Warner y Berlant (2002), “la heterosexualidad implica
tal cantidad de practicas que no son sexuales que, en este momento, es inimagina-
ble un mundo donde este compendio de normas hegemonicas no sea dominante”
(p- 242). El saber en general y el saber escolar en particular resultan uno de los
aspectos mas influyentes del orden heterosexuado. Establecido como curriculum
oculto (Jackson, 2001), ha operado silenciosamente en las configuraciones iden-
titarias, sexuales y deseantes. Es en este sentido que Ixs docentes que trabajan en
este Espacio Educativo deben desarrollar un abanico de estrategias didactico-pe-
dagogicas que permitan deshacer estas operaciones culturales. Tal es el caso del
docente de literatura. En la entrevista realizada sostuvo que, durante el primer
afio de trabajo, se centrd en la construcciéon de un vinculo afectivo y amoroso
con Ixs estudiantes, donde se comenzo6 a generar un discurso no hegemonico y
diverso. Al respecto, comento: “encontrarme con este espacio popular me hizo dar
cuenta que uno entra en contacto y en juego con otras cosas mas que con el saber,
que tiene que ver con lo afectivo, con esto de la pedagogia de la ternura” (entrevis-
ta 9, docente del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosa-
rio, marzo de 2022). En diversas ocasiones afirmé que en este espacio secundario
aprendi6 a reflexionar sobre sus practicas, sobre lo que sucede en el aula y las res-
puestas que recibe de 1xs estudiantes. En este proceso de reflexion constante, se
encontr6 también con algunas situaciones que no esperaba, como rechazo ala lec-
tura de materiales literarios o resistencias frente a algunas propuestas de trabajo.
Justamente, en una dinamica contradictoria y particular, se ponen en practica las
estrategias didacticas pedagogicas que lxs docentes desarrollan para garantizar
la inclusion, siendo la practica reflexiva (Schon, 1992; Gimeno Sacristan y Pérez
Gomez, 1992) un proceso que posibilita repensar las propuestas de ensenanza que
se llevan adelante.

Trabajar con la ESI como una propuesta estética, politico-afectiva, le otorga a
la clase una configuracion en la cual el conflicto y la intervencién critica son una
constante. Otrx de Ixs docentes entrevistadxs coment6 que el primer dia de clases
les llevé una encuesta para saber con qué nombre se autopercibian, conocer el reco-
rrido previo por las instituciones educativas, entre otras cuestiones. Refiere que en
el aula constantemente se desarrollan debates que atraviesan a la educacion sexual
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integral y que, en muchas ocasiones, no cuenta con la totalidad de herramientas que
necesita para su abordaje. Entre las situaciones que detalla, se encuentra:

una vez una piba dice [...] mi hermana fue victima de una red de trata, la pudimos
rescatar... te explota la cabeza, porque vos, équé le vas a decir? Porque parece que
eso es algo que les pasa a otras, éviste? (entrevista 8, docente del Espacio Educati-

vo Secundario Travesti, Trans y Disidente, Rosario, marzo de 2022).

Este testimonio, que es uno entre muchisimos, nos alerta sobre la experiencia de
ensenar desde la disidencia sexual, la cual no consiste inicamente en la transmi-
sion de contenidos curriculares, sino también en el desarrollo de “dindmicas me-
todologicas carroneras, porque trabaja con los desechos disciplinares y se nutre
de saberes y experiencias que no estan autorizadas ni consolidadas, sino més bien
abiertas a las errancias critico-creativas de sus inestables y desvariados imagina-
rios sexuales” (Flores, 2018, p. 155).

Finalmente, observamos que las paredes del Espacio Educativo Secundario
Travesti, Trans y Disidente (no excluyente) son performaticas (Butler, 2002). En el
espacio donde se desarrolla la extension aulica hay afiches colgados que expresan
los deseos de Ixs estudiantes en torno a la pregunta ¢qué queremos? y équé no
queremos? Sobre el primer interrogante, se leen respuestas como: “un lugar del
encuentro, del deseo, de la comunicacion, del amor, de la ternura, queremos ser
libres”. En cuanto a la segunda consulta, se visualiza: “no queremos ser discri-
minadxs, que nadie se sienta mal, que nadie abandone”. Finalmente, en el centro
del afiche, dice: “vamos por mas, queremos ser libres”. La apelaciéon al deseo de
libertad la encontramos también en una bandera que cuelga a lo largo de una de
las paredes del aula. La misma sostiene: “el saber es libertad” y la firman Ixs es-
tudiantes del Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y Disidente (no exclu-
yente). Seguin Butler (2002), la performatividad “no debe entenderse como un acto
singular y deliberado, sino antes bien como la practica reiterativa y referencial
mediante la cual el discurso produce los efectos que nombra” (p. 18). Los aportes
de esta filosofa habilitan a pensar la importancia de la reiteracion de las palabras
en la cual el sujeto “asume, se apropia, adopta una norma corporal, no como algo
a lo que, estrictamente hablando, se somete, sino también, como una evoluciéon en
la que el sujeto [...] se forma en virtud de pasar por ese proceso de asumir sexo”
(Butler, 2002, p. 11). En este sentido, los mensajes dispuestos por todo el saléon re-
sultan una practica transformadora para quienes lo transitan. No olvidemos que
son personas que vienen de vivir afios de discriminacion y violencias en los cuales
sus voces fueron fagocitadas por las normas sexogenéricas convencionales; aqui
pueden expresarse, tener deseos, suefios y proyectar una vida diferente.

Sumado a eso, entre los nicleos de aprendizajes prioritarios para el nivel se-
cundario que detalla la Resolucion N° 340/18, se encuentran las distintas mane-
ras de ser joven segin los contextos y las experiencias de vida, la construccion de
la identidad y los proyectos de vida, el derecho de las personas a vivir su sexuali-
dad de acuerdo a sus convicciones y preferencias en el marco del respeto por Ixs
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otrxs, entre otros. En este sentido, vemos que las paredes del Espacio Educativo
hablan de la educacién sexual integral, sobre las cuales las palabras escritas se
expresan a través de banderas y carteles.

El abordaje de los contenidos vinculados con los intereses, las probleméticas
y la perspectiva del colectivo LGBTTTIQ+, el modo de construir el vinculo entre
docentes y estudiantes, el acompafiamiento permanente y personalizado de las
trayectorias escolares hacen que Ixs estudiantes realicen un transito significativo
por la escuela, lo cual abre otras experiencias posibles.

REFLEXIONES FINALES

Alo largo de esta investigacion hemos podido analizar los mecanismos de exclu-
sién que operan en las escuelas modernas con respecto a aquellas personas que
no se identifican con el género hegemonico. Diferentes dispositivos, tales como las
formas de nombrar, el curriculum oculto, la disposicion de los banos, las formas
vinculares, los contenidos heteronormados, entre otros, se ejercen como fuerzas
opresoras hacia las identidades de género, cristalizando en trayectorias escolares
interrumpidas.

De este modo, el derecho a la educacion no es garantizado de manera univer-
sal, situacion que provoca la emergencia de nuevas experiencias educativas que,
nacidas al calor del activismo y la militancia, se ocupan de incluir a colectivos
histéricamente vulnerados. El Espacio Educativo Secundario Travesti, Trans y
Disidente (no excluyente) tiene como especificidad que se enmarca en el Sistema
Educativo Formal, lo cual le otorga ciertas caracteristicas comunes al resto de las
escuelas secundarias para adultos de la Provincia de Santa Fe. Observamos que
el espacio se desarrolla con el impulso de docentes y estudiantes, en €l prima el
despliegue de estrategias inclusivas y afectivas en el proceso de ensenanza-apren-
dizaje hasta la reconfiguracion de los contenidos de acuerdo a los estudios de gé-
nero y queer.

En este marco, la ESI es planteada como una propuesta estética, politico-afec-
tiva que busca reconfigurar el formato escolar moderno, y en esto consiste la par-
ticularidad de este espacio. Si bien su origen ha estado impulsado por los movi-
mientos sexogenéricos, el Estado se ocup6 de hacer realidad ese impulso, aunque
eso signifique poner en tension las propias logicas de las disposiciones estatales
de la escuela hegemonica. En este caso, el espacio secundario se transforma en un
ambito que cobija, ensefla, crea vinculos y construye un transito amoroso y cui-
dado por el sistema educativo formal; pero también interpela, incomoda, deshace
verdades politico-pedagogicas y no escapa a las contradicciones.

Finalmente, coincidimos con Pecheny (2021) cuando afirma que “pasaron mu-
chas décadas y muchas luchas para que esas experiencias puedan ser incluso de-
signadas como especificas, comunes o compartidas, e injustas, y designadas con
un nombre (sustantivo, adjetivo): travestis y trans” (p. 13). Esperamos que el paso
del tiempo sea més justo para ser incluidas en lo comun.
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Las brechas digitales que evidencié la
pandemia, una aproximacion
desde futuros profesores chilenos

RESUMEN

El objetivo de este estudio es analizar las diferentes experiencias de practica
profesional de profesores en formacién en establecimientos educacionales
publicos y privados de la ciudad de Concepcion (Chile) durante la pandemia,
abriendo un dialogo entre las caracteristicas del establecimiento y las per-
cepciones sobre las practicas realizadas en ellos. La metodologia utilizada
responde a un enfoque mixto de tipo concurrente. El instrumento emplea-
do fue un cuestionario que constd de dieciséis preguntas. Los principales
resultados apuntan a problemas relativos a los recursos tecnologicos, a las
caracteristicas de la modalidad virtual, a la falta de preparacion para la en-
sefianza remota, y, por otro lado, se destaca la importancia de la figura del
profesor mentor en este proceso de los profesores en formacion. Las conclu-
siones de este estudio destacan una importante brecha digital en los proce-
sos de ensenianza virtual que se dieron en establecimientos publicos respec-
to a los privados, destacandose la figura del profesor mentor en los acom-
pafnamientos, con un perfil que varia segin el tipo de establecimiento. Lo

Profesora de Filosofia por la Universidad de Concepcion. Doctora en Ciencias de la
Educacion por la Universidad Nacional de La Plata. Académica del departamento
de curriculum e instruccion y Coordinadora General de Practicas Pedagodgicas de la
Facultad de Educacion de la Universidad de Concepcién, Chile. Correo electronico:
rovallejos@udec.cl

Profesora de Filosofia por la Universidad de Concepcion y magister en Evaluacion
para el aprendizaje. Académica del departamento de curriculum e instruccion de la
Universidad de Concepcion, Chile. Correo electronico: mpalmat@udec.cl

Profesora de Filosofia y magister en Educacion por la Universidad de Concepcion.
Coordinadora administrativa del area de Formacion Practica, FID y profesional de la
Coordinacion General de Practicas Pedagdgicas de la Facultad de Educacion de la
Universidad de Concepcidn. Correo electronico: gretelcoll@udec.cl

301

eAlleanp3 uoioebiisanu| ap eulluably eisinay

Z2e-10€ 'dd - €20z 8p olun( + G 04U = ||| '|OA

2


mailto:rovallejos@udec.cl
mailto:mpalmat@udec.cl
mailto:gretelcoll@udec.cl

Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il = nro. 5 = junio de 2023 - pp. 301-322

-

Contextos Rosse Marie Vallejos Gémez / Marcela Palma Troncoso / Gretel Coll Coronado

antes expuesto permite proyectar desafios en dos lineas que contribuyan a
acortar las brechas digitales establecidas: la formacion inicial de profesores
y la generacion de politicas publicas en atencion del sistema escolar publico.

PALABRAS CLAVE
Brechas digitales » formacion inicial docente = pandemia » ensefianza remo-
ta = practicas pedagogicas virtuales

TITLE
The digital gaps evidenced by the pandemic, an approach from future Chi-
lean teachers

ABSTRACT

The objective of this study is to analyze the different experiences of profes-
sional practice of teachers in training in public and private educational es-
tablishments of the Concepcion commune during the pandemic, establishing
a dialogue between the characteristics of the institution and the perceptions
about the practices carried out in them. The methodology used responds to a
mixed concurrent approach. The instrument used was a questionnaire con-
sisting of 16 questions. The main results point to problems related to tech-
nological resources, the characteristics of the virtual modality, the lack of
preparation for remote teaching, and, on the other hand, the importance of
the mentor teacher figure in the professional development process of teachers
in training. The conclusions of this study highlight a significant digital gap
of virtual teaching processes that occurred in public establishments versus
private institutions, emphasizing the role of the mentor teacher in the accom-
paniments, with a profile that varies depending on the type of establishment.
The aforementioned allows us to project challenges along two lines that con-
tribute to reducing the established digital gaps: the initial training of teachers
and the generation of public policies addressing the public school system.

KEYWORDS
Digital gaps = initial teacher training » pandemic » remote teaching = virtual

pedagogical practices

INTRODUCCION

La actual emergencia sanitaria asociada al covid-19 irrumpi6 en todo el mundo
complicando los distintos escenarios y, particularmente, el del sistema escolar, en
donde la suspension de la presencialidad abri6é paso a la demanda de una virtua-
lizacion de los procesos educativos, exponiendo asi la diferencia en el acceso y el
manejo de las tecnologias. Esta brecha digital desafia el cumplimiento de los ob-
jetivos educativos. Munoz-Barahona (2021) nos da un claro pie de inicio respecto

302



Las brechas digitales que evidencid la pandemia, una aproximacién desde
futuros profesores chilenos

a la situacion particular que encontramos en Chile, “Educacion 2020 de Chile
(2020) senala que los establecimientos educacionales no estaban preparados para
desarrollar clases en modalidad online, por lo cual han improvisado la forma de
continuar con sus procesos formativos” (p. 84).

Es por ello que el cambio mas radical se da dentro de las aulas, generando nue-
vas formas de interaccion. Esta interaccion directa entre estudiantes y docentes se
ha puesto en tensién frente a este nuevo contexto. En esta linea Mufioz-Barahona
(2021) comenta que:

el docente es la clave educativa en esta pandemia, por ello es fundamental en-
tender que las TIC son primordiales para la innovaciéon educativa, pero si no van
acompanadas de una buena planificacion pedagbgica, asi como de estrategias
y recursos innovadores seria un desperdicio de tecnologia; es decir se educa
para hoy con metodologias de ayer, esperando que los estudiantes rindan en el
mafana. (p. 85)

Frente a estas nuevas practicas en las aulas virtuales, y al enfrentarse a las diver-
sas subjetividades, tanto de estudiantes como de docentes, se pueden encontrar
distintas respuestas y/o modos de adaptacion, ya que “las modificaciones en las
dinamicas de estudio alteran la estabilidad animica de los sujetos; lo que provoco
una afectacion emocional en estudiantes de primaria, secundaria, nivel medio
superior y superior” (Castillo et al., 2021, p. 123).

Lo antes expuesto toca y desafia también a la Formacion Inicial Docente, en
adelante FID, la cual contempla distintos escenarios formativos, siendo uno de
ellos, y quiza el més relevante, el de la formacion practica. Alli el futuro profesor
ejecuta y desarrolla los distintos saberes teéricos que ha ido adquiriendo a lo
largo de su formacion. A partir de esta experiencia los futuros profesores viven-
ciaron y han dado cuenta de sus apreciaciones sobre cémo las brechas digitales
afectaron los procesos formativos, tanto propios como de sus estudiantes.

MARCO REFERENCIAL

Castaneda y Vargas (2021) se refieren al contexto de ensefianza virtual en emer-
gencia sanitaria como Ensenanza Remota de Emergencia (ERT por sus siglas en
inglés), la cual abarca “todos los niveles educativos. Esta definicion lleva a enten-
der que la formaci6n se realiza bajo el uso de herramientas tecnolégicas que per-
mitan llegar a la mayoria de los estudiantes”; es un tipo de instruccion alternativa
y temporal que surge a partir de la crisis actual y que proporciona acceso a mate-
riales de ensefianza (p. 17). No obstante, este tipo de ensefianza debe entenderse
como una solucion pasajera en la que los docentes cuentan con recursos minimos
y poco tiempo de planificacion.

Losada-Sierra y Villalba (2021) identifican tres grandes desafios e inquietu-
des que permiten comprender a su vez los desafios y conflictos de la ensefianza
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virtual en contexto de pandemia: falta de preparacion de las instituciones y de
los docentes para el desarrollo de programas virtuales, disefio de programas y
evaluacion virtual, obligatoriedad de funcionar bajo modelos virtuales aun cuan-
do los recursos tecnolégicos y el internet no son accesibles a todos, encontrar la
forma en que los procesos educativos asumen su repercusion ética de la vida en
sociedad.

Lo antes descrito también impacta la formacion inicial de profesores, que se-
gun la definiciéon del Ministerio de Educacion en Chile es entendida como “una
preparacion para que el futuro docente realice un buen trabajo, al inicio de su vida
profesional” (Castro, 2017, p. 15), para lo cual requiere recibir aprendizajes vincu-
lados a conocimientos y habilidades que le permitan dar cuenta de los desafios de
la actualidad.

Respecto a lo anterior, Pavié (2012) advierte:

se puede decir que hay una ausencia de politica de mediano y largo plazo en re-
lacion con la cantidad y calidad de formacion docente, hecho que se ha dejado en
evidencia con medidas de mejoramiento que se han calificado como improvisa-

das y esporadicas. (p. 202)

En consonancia con lo antes expuesto, Vezub (2014), en un analisis de distintos
programas de formacion de docentes en Latinoamérica, observa que a pesar de las
diferencias que se encuentran en estos, hay un punto comun, y es que “muestran
la preocupacion de los paises por la formacion de docentes que ‘puedan hacer’,
es decir, que sean capaces de actuar, de tomar decisiones fundadas y de indagar
sobre sus practicas educativas” (p. 37).

Dentro de la ruta formativa del futuro profesor, existe la practica profesional
como una instancia curricular integradora de distintos saberes disciplinarios, pe-
dagogicos, didacticos, con un enfoque tedrico-practico que busca permitir a los
estudiantes demostrar las competencias requeridas para organizary llevar a cabo
el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La practica profesional esta compuesta por la triada formativa, la cual retine a
tres actores clave: profesor tutor de la universidad, estudiante en practica y profe-
sor mentor del sistema escolar.

Mena et al. (2020) sefialan que “la practica constituye un espacio fértil para
el desarrollo de competencias de los tres actores directamente involucrados: es-
tudiante, profesor colaborador y supervisor” (p. 16), lo que en la Universidad de
Concepcion entendemos como triada formativa.

En este proceso de formacién practica se genera una relacion entre la escuela
y la universidad que guarda en si una vision mas tradicional que intenta avanzar
hacia nuevas formas de vinculacién. En palabras de Alvarez y Osorio (2014),

[1]a tradicional percepcién, no exenta de verdad, de que la universidad esta de-
masiado escorada hacia la investigacion y la escuela hacia la ensenanza, de tal

manera que solo se producen intercambios entre estas instituciones cuando una
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precisa de la otra, han generado dindmicas de colaboracién mutua, en general,

muy escasas. (p. 216)

Al respecto Esteve (2013) aporta que “es importante resaltar la idea de que no se
puede avanzar como grupo si no existe un objetivo de mejora compartido. Para
ello, es necesario concretar y compartir, ya desde el inicio, un centro de interés”
(p. 208).

Como resultado de su investigacion sobre la relacién universidad-escuela, Al-
varez y Osorio (2014) resuelven que:

la relacion entre Universidad y Escuela es una puerta abierta al establecimiento
de conexiones teoria-préctica que es preciso destacar por las numerosas mejoras
que permite introducir en universidad y escuela: mejora de la practica docente,
reparto de la capacidad de decision, del poder, establecimiento de proyectos co-

munes que antes no existian. (p. 224)

Diaz y Bastias (2013) afirman: “se concibe la practica como motor de la formacion
inicial y continua, en tanto esta vertebra el plan curricular, tanto horizontal como
verticalmente, favoreciendo asi una comprensioén més global y compleja de la rea-
lidad” (p. 302), esto es, estructurado en consideracion de la presencialidad.

En una investigaciéon junto a profesores mentores y futuros profesores en
préctica, Diaz y Bastias (2012) recogen el concepto de lo que implica ser Men-
tor(a) para los propios docentes, los cuales “definen mentoria como un proceso
de guia y apoyo y de crecimiento mutuo y como una relacion establecida entre
quien sabe mas (profesor-mentor) y quien esté aprendiendo (profesor-estudian-
te)” (p. 249).

Cabe destacar que cada Profesor(a) Mentor(a) puede intervenir de distintas
formas en el modo en que se desarrolla el proceso de practica. Diaz y Bastias
(2013) muestran tres posibles tipos de intervenciones:

e Intervencion directiva: Profesor Mentor es quien dirige el proceso de inter-
vencion, el estudiante en practica solo ejecuta segun las indicaciones de su
mentor.

e Intervencion alternativa: el Profesor Mentor plantea una multiplicidad de
alternativas para la intervencion por medio de retroalimentacion, asi dentro
de estas alternativas el estudiante en practica puede seleccionar la que le pa-
rezca mas apropiada. Aun hay cierto control sobre el estudiante en practica,
pero es menos directivo.

e Intervencion no directiva: el Profesor mentor usa “un discurso propio de un
profesional experto, comprensivo, reflexivo y flexible, con el proposito de fa-
cilitar el proceso de exploracion y desarrollo profesional del estudiante-pro-
fesor” (p. 308).

En este tltimo caso, la relacién tiene un caracter mas horizontal.
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METODOLOGIA

El estudio responde a un enfoque mixto de tipo concurrente (Sampieri et al.,
2014), por cuanto este posibilita una mayor profundidad en la comprension del
fenémeno investigado, al permitir obtener datos tanto cualitativos como cuan-
titativos en una misma etapa de recoleccion, acerca de las experiencias de las
practicas profesionales en contextos de pandemia. Para ello se utilizé6 un cues-
tionario que const6 de 16 preguntas, 8 de tipo cerrado, que buscaron medir, a
través de una escala Likert, el grado de acuerdo frente a afirmaciones sobre el
cumplimiento de los objetivos, los lineamientos y adecuaciones realizadas por
la universidad a las practicas en contexto de pandemia, la comunicacion fluida
con profesores guias y mentores, asi como el cumplimiento de las expectativas
personales sobre esta etapa formativa. Por otro lado, las 8 preguntas abiertas
del instrumento buscaron informacién cualitativa acerca de las experiencias
de los futuros profesores en la practica virtual, y en especifico, las que seran
presentadas en este articulo, comentarios de la realizacion de las clases en for-
mato virtual y el acompanamiento del profesor mentor a su proceso de practica
profesional.

El anélisis se efectu6 considerando un enfoque mixto, segtn el tipo de datos
obtenidos en las distintas preguntas del instrumento (Sampieri et al., 2014), es-
tableciendo ademas comparaciones, a partir de lo pautado en el objetivo del es-
tudio, que es examinar las diferencias de las experiencias de practica profesional
en pandemia realizadas en centros educativos publicos y privados de la comuna
de Concepcion, y entablando un dialogo entre las caracteristicas del centro y las
percepciones sobre las practicas llevadas a cabo en ellos, sumadas a la modalidad
virtual en las que se efectuaron.

La encuesta fue respondida voluntariamente por 42 estudiantes de la altima
etapa de formacion de pedagogia de la Universidad de Concepcion, la cual impli-
caba dictar clases a estudiantes del sistema escolar en modalidad virtual. De ellos,
el 54,7% se vincul6 con establecimientos publicos, y el 45,3% con establecimientos
privados, en dicha etapa formativa. Segun los datos aportados, las plataformas
utilizadas por los futuros profesores fueron Zoom y Google Meet en ambos ti-
pos de establecimientos (Grafico 1). Es importante considerar este dato, desde
una perspectiva comparativa, para poder determinar la igualdad o desigualdad
de condiciones en las que, al menos en términos de plataformas, se desarroll6 el
trabajo pedagdgico de los futuros docentes encuestados.

RESULTADOS

A continuacion, se exponen los resultados por tipo de establecimiento: publicos y
privados. En primer lugar, se presentaran las respuestas a las preguntas cerradas
del instrumento, referidas a la percepcion general de los profesores en formacion,
y luego las respuestas a las preguntas abiertas, relacionadas con los comentarios
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sobre su apreciacion acerca de lo que consideraron mas relevante de las clases en
formato virtual y el acompanamiento que el profesor mentor realizo.

|. RESULTADOS. RESPUESTAS A PREGUNTAS CERRADAS

Estas respuestas corresponden a 8 afirmaciones de una Escala Likert, en las que
los sujetos respondian escogiendo una de las alternativas de respuestas (de acuer-
do, ni de acuerdo ni en desacuerdo, en desacuerdo), las que buscan recoger in-
formacioén sobre la percepcion general del profesorado en formacion en cuanto al
desarrollo de las practicas profesionales en contexto de pandemia.

El Grafico 2 ilustra la diferencia en las apreciaciones de aquellos profesores en
formacion que realizaron sus practicas profesionales en establecimientos publicos y
privados, la cual se advierte mas negativa en los primeros. Sobre el grado de acuerdo
con las afirmaciones presentadas, llaman particularmente la atencién las respues-
tas sobre el cumplimiento de los objetivos propuestos para las practicas. Aquellos
que efectuaron précticas en establecimientos publicos se manifiestan en un 39% de
acuerdo, un 9% en descuerdo, siendo un 52% los que no emiten juicio sobre ello. Por
otro lado, quienes desarrollaron su practica final en establecimientos privados, ma-
nifiestan en un 78% estar de acuerdo con el cumplimiento los objetivos. Lo anterior
es similar a lo que ocurre con las expectativas que tenian de sus practicas profesio-
nales, el 35% de quienes desarrollaron sus practicas en centros educativos pablicos
estan de acuerdo, y un 48% no emite juicio, en contraste con los establecimientos
privados, en los que el 67% manifiesta que la practica si cumpli6 sus expectativas.

En los items que abordan la especificidad y precision de los lineamientos en-
tregados por la Universidad para el desarrollo de la altima etapa formativa, y la
pertinencia de las adecuaciones segin el contexto en que se realizarian, se aprecia
una clara diferencia en las percepciones de los futuros profesores, pues en los pua-
blicos estos porcentajes rondan el 30% (un 26% para la primera afirmacion, y un

Grdfico 1. Plataformas utilizadas en las prdacticas profesionales
por tipo de establecimiento

Tipo de Plataforma-Publico Tipo de Plataforma-Privado

Fuente: Elaboracion propia.
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Grdafico 2. Resultados de la percepcion general de los profesores en formacion
sobre la realizacion de la practica profesional, por tipo de establecimiento

Establecimientos publicos

Establecimientos privados

Fuente: Elaboraci6én propia.

30% para la segunda), mientras que en los colegios privados son més bajos, 11% y
6%, respectivamente.

Respecto a la percepcion en la gestion de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje en los establecimientos educativos, los futuros profesores coinciden en
que aquellos establecimientos publicos enfrentaron dichos procesos de manera
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deficiente en comparacion a aquellos establecimientos que son privados. Para in-
dagar en la fundamentacion de estas percepciones es que a continuacion se expo-
nen los principales resultados asociados a las respuestas de las preguntas abiertas.

II. RESULTADOS. RESPUESTAS A PREGUNTAS ABIERTAS

En este item del cuestionario se responde a preguntas abiertas sobre los aspectos mas
significativos de las clases virtuales en el marco de la practica final en el sistema es-
colary, por otro lado, a preguntas referidas a las caracteristicas del acompanamiento
realizado por el/la profesor/a mentor/a en dicha practica.

A partir de las respuestas de los entrevistados, es posible distinguir dos ejes
tematicos. A saber: experiencia en el dictado de clases virtuales, y el segundo, ca-
racteristicas del acompanamiento del profesor mentor. Sobre estos resultados se
traza una comparacion de los hallazgos en la informacién proporcionada por los
profesores en formacién encuestados segun el tipo de establecimiento.

Tema 1. Apreciacion de la realizacion de clases en formato virtual
1.1. Problemas relativos a los recursos tecnologicos

Los problemas de conexion a internet son mas recurrentes para los profesores en
formacion que desarrollaron sus practicas en establecimientos ptblicos. La mala ca-
lidad de la sefial de internet y, en particular, los dispositivos utilizados para las clases
aparecen como aspectos que no solo dificultaron la realizacion de las practicas pro-
fesionales, sino que también afectaron el aprendizaje de los estudiantes en dichos es-
tablecimientos educativos. Estos problemas finalmente repercuten en la asistencia a
las clases sincronicas, ya que no pueden conectarse, o se conectan intermitentemen-
te, lo que implica que deben generarse estrategias complementarias para nivelar los
procesos y retroalimentar la ensefianza. Lo anterior se aprecia en las siguientes citas:

Es dificil, sobre todo en un establecimiento donde los chicos no tienen 100% co-
nectividad, ya sea por falta de herramientas o internet, el no poder verlos a las
caras dificulta mucho el proceso y la baja participaciéon tampoco ayudan [...] (pro-
fesor en formacion 20).

El desarrollo de las clases depende mucho de los recursos de los alumnos.
Algunos alumnos usan el celular y otros el computador. Lo cual muchas veces
impide el acceso a plataformas o material, esto impacta negativamente en la par-

ticipacion y realizacion de actividades (profesor en formacion 13).
[...] En primer lugar, el manejo de las TIC por parte de los docentes, apoderados
y estudiantes es limitado, existe mucha desinformacioén y falta capacitacion [...]

(profesor en formacion 11).
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Muchas de las situaciones vivenciadas por los profesores en formacién de este tipo
de establecimientos generaron estrés, por la falta de condiciones para la realiza-
cion de clases:

Fue un poco complejo inicialmente, pero por temas externos (conexion a internet,
apagones de luz, etc.), y en ocasiones me senti frustrada por no tener respuesta de
los estudiantes, ante preguntas o actividades realizadas. Pero en lo demas, creo

que los supe manejar acorde a la situacion (profesor en formacion 32).

Por otro lado, los profesores en formacion que dictaron clases virtuales a los estu-
diantes de establecimientos privados evidencian este aspecto en menor medida, y
en especifico referido a la senal de internet,

La caida de conexion que tienen muchos estudiantes dificulta el proceso de en-
sefianza de ellos y las clases se vuelven mas lentas a mi parecer, pero aun asi se
pueden realizar muchas actividades y usar la tecnologia a nuestro favor (profesor

en formacion 32).

Tabla 1. Comparacion subtema 1

Establecimiento publico Establecimiento privado

- Problemas con los dispositivos utiliza-
dos por los estudiantes para conectarse
a las clases sincroénicas

- Problemas con la sefial de internet

- Estudiantes que no se pueden conectar

- Problemas con la sefial
de internet

Fuente: Elaboracion propia.

1.2. Problemas asociados a las caracteristicas de la modalidad no presencial

Un aspecto en el que hay coincidencia guarda relacion con la falta de interaccién
pedagodgica que provocan las clases virtuales, lo que genera en los profesores en
formacion dudas acerca de los aprendizajes que estan logrando sus estudiantes,
impidiendo un monitoreo que les permita tomar decisiones pedagogicas sobre la
ensefianza, pues incluso se cuestiona si esos estudiantes prestan o no atencion a
la clase, lo que, en el caso de los establecimientos publicos, también se relaciona
con la falta de apoyo familiar.

Las grandes dificultades [son] captar la atenciéon de los estudiantes y hacer que

tengan un buen recibimiento a las tareas o actividades para el hogar, en su mayoria
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no las hacian ya sea porque se olvidaban, porque no tenian quien los apanase ha-

ciendo, etc. (profesor en formacion 8).

Se dificulta la interaccion con los estudiantes, ya que estos muchas veces no pue-
den acceder al micr6fono o camara, porque su senal es muy débil. Incluso acti-
vidades no se pueden efectuar por la propia sefial de las docentes (profesor en

formacion 12).

Lo més dificil es hacer que los alumnos participen en clase, sobre todo cuando
uno no esta viendo ni sus caras y ni siquiera sabe si en verdad se encuentran ahi
detras de la pantalla; muchas veces me ha pasado que pareciera que estoy ha-
ciendo una clase con 3-4 alumnos y en realidad segin Zoom hay 10 conectados

(profesor en formacion 23).

Para el caso de las practicas en establecimientos pagados, se aprecia también un
énfasis en la falta de interaccion en las clases virtuales, no solo entre profesor y
alumno, sino también entre alumnos, lo que se suma a la poca participacion.

[...] El dinamismo de las clases se vio claramente reducido a un par de activida-
des, lo que de manera presencial habria sido totalmente distinto (profesor en
formaci6n 25).

Es bastante méas simple gracias a las miltiples opciones que nos da el internet,
pero la desconexion profesor(a)-estudiante es mas notoria debido a que [las y
los estudiantes] no siempre estan con las cAmaras encendidas [...] (profesor en

formacion 34).

La dificultad que méas puedo identificar y me parece relevante tenerla en cuen-
ta es la interaccidn y socializacion entre los nifios y nifias dentro del aula vir-
tual, ya que generalmente observé y evidencié una conversaciéon entre edu-
cadoras y nifios/as, sin haber més contacto entre ellos y ellas (profesor en

formacion 42).

Tabla 2. Comparacién subtema 2

Establecimiento publico Establecimiento privado

- Falta de interaccion profesor-
- Falta de interaccion profesor- estudiante

estudiante - Falta de interaccion entre
estudiantes

Fuente: Elaboracion propia.
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1.3. Problemas referidos a la falta de preparacion para la ensefianza remota

Los participantes del estudio reconocen que el mayor obstaculo para dictar clases
en este nuevo formato de ensefianza remota es la falta de preparacién e incorpo-
racion en sus planes de estudio de herramientas tecnologicas, y senalan que el
manejo de las TIC se debe méas bien a una disposicion autodidacta, restringida por
los costos econdmicos de los cursos en esta area.

Todo el éxito que tuvieron las clases realizadas es gracias a mi labor investigativa
en el area de las TIC, ya que de parte de la universidad la capacitacion fue nula en

TIC (profesor en formacion 1).

Existe poca preparacion previa a las practicas en modalidad online. No basta con
el manejo y uso de recursos virtuales, sino también las estrategias y apoyos utili-
zados para las clases, también se han visto modificadas (profesor en formacion 4).
[...] Muchas de las herramientas online para crear clases interactivas son paga-
das. Esto limita la creatividad e innovacién al planificar una clase (profesor en

formacioén 13).

En el caso de las practicas en establecimientos privados, se ahond6 en esta falta
de preparacion especificamente en cuanto a herramientas didacticas, nuevamente
reconociendo un autoaprendizaje en este &mbito (Tabla 3).

Al principio me senti desorientada por el uso de la plataforma, como presentar y
como realizar dindmicas ladicas frente a un computador. Esas fueron las princi-
pales dificultades que pude apreciar, las cuales se fueron aclarando al pasar los

dias (profesor en formacion 26).

Para realizar una buena clase online es necesario tener los conocimientos técni-
cos del uso de las diversas plataformas, sin embargo, nunca se nos hizo un taller o

algo similar, sino que fui autodidacta (profesor en formacion 27).

[...] también presenté algunas dificultades respecto al uso de plataformas educa-
tivas y que fui aprendiendo sobre la marcha de mi practica profesional (profesor

en formacion 31).

1.4. La practica aulica en contexto virtual como desafio

En esta categoria es donde se aprecian mayores diferencias en las percepciones y
opiniones de los encuestados, tanto en cantidad de profesores en formaciéon que
mencionaron aspectos positivos como en el tipo de aprendizajes logrado. En el
caso de quienes desarrollaron sus practicas en establecimientos publicos, estas
fueron un proceso dificil por una serie de factores, algunos ya explicados, como la
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Tabla 3. Comparaciéon subtema 3

Establecimiento publico Establecimiento privado
- Poca preparacion previa a las prac- | - Poco conocimiento de plataformas
ticas en modalidad online y recursos para el aprendizaje en
-No hubo capacitacién por parte de modalidad de ensefanza remota
la universidad -No hubo capacitacion
- Necesidad de autoaprendizaje - Necesidad de autoaprendizaje

Fuente: Elaboracion propia.

brecha digital existente en este tipo de contextos, en parte superados por el com-
promiso evidenciado por los profesores.

Considero que fue bastante insuficiente. Si bien se extraen multiples aprendizajes
desde el punto de vista de la ensenanza (estrategias didacticas, evaluacion, etc.) y
del trabajo docente (planificacion, creaciéon de material, tareas administrativas,
etc.), el actual contexto aporta cuestiones que no se abordan o que se abordan de
manera superficial en nuestra formacion inicial (TIC en educacién, alfabetizacion
y competencias digitales y un largo etcétera) y que sin duda dificultaron el proce-

so (profesor en formacion 21).

Las clases virtuales significan un desafio tanto para docentes como para los
estudiantes y sus familias. En primer lugar, el manejo de las TIC por parte de
los docentes, apoderados y estudiantes es limitado, existe mucha desinfor-
macion y falta capacitacion. El acceso a los recursos tecnolégicos y a internet
es deficiente y no adecuado para la realizacion de clases online (profesor en

formacion 11).

Si bien las practicas resultaron mas complejas para quienes efectuaron clases en
establecimientos publicos, hay quienes destacaron los aprendizajes logrados en
esta experiencia, los cuales se relacionan con los anteriormente expuestos, sobre
el autoaprendizaje de recursos y herramientas para la ensefianza virtual.

Tuve buen manejo de recursos tecnologicos, estrategias diversificadas, apoyé a
docentes que son parte de la escuela a como usar diversas plataformas (profesor

en formacion 24).

En mi caso fueron clases bastante completas y de caracter exitoso pues me he
preocupado de aprender sobre nuevas plataformas y herramientas tecnolégicas.
Ademaéas de mezclar con elementos de motivacion intrinseca que potencian el

aprendizaje (profesor en formacion 14).
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Dentro del manejo de herramientas, se tuvo un buen manejo, respecto princi-
palmente de Google Meet y Classroom, otras plataformas como Quizziz fueron

utilizadas para la diversificacion (profesor en formacion 25).

Para el caso de los establecimientos privados la percepcion es mas positiva con
respecto al desafio que supuso este tipo de trabajo pedagogico de ensefianza re-
mota, donde se destacan en mayor medida los aprendizajes y aspectos logrados,

Mi apreciacion acerca de la realizacion de las clases en formato virtual en el
establecimiento asignado es lograr llevarlas a cabo de manera adecuada, la
gran parte del curso asiste y participa de ellas, tienen un buen manejo de los
recursos tecnologicos y cuentan con el apoyo de sus padres en el caso de no
manejar estos. Las clases eran adecuadas al contexto, motivadoras, atractivas,
priorizando los objetivos y contenidos méas importantes para el nivel (profesor

en formacion 5).

[...] El formato de clases online, si bien es complejo, ha propiciado el uso de recur-
sos didacticos tecnologicos que no se utilizaban previamente, los cuales podria

adaptar e implementar en mi futuro profesional (profesor en formacion 17).

Considero que en base a mi experiencia es posible desarrollar aprendizajes signi-
ficativos para los nifios y nifias mediante plataformas virtuales, utilizando dife-

rentes medios y recursos para esto (profesor en formacion 26).

Es bastante mas simple gracias a las multiples opciones que nos da el internet,
pero la desconexién profesor(a)-estudiante es mas notoria debido a que no siem-
pre estan con las cAmaras encendidas. Pero de todas formas la plataforma que se
ocupd en las clases de musica era Bandlab y es un tipo de programa con el cual
ya me familiarizaba por estudios personales y, gracias a esto, no hubo muchas
dificultades para abordar los objetivos con los y las estudiantes (profesor en for-

macion 34).

Tabla 4. Comparacion subtema 4
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Fuente: Elaboracion propia.
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Tema 2. Caracteristicas del acompanamiento realizado
por el/la profesor/a mentor/a

En esta pregunta se indaga en qué consistio el acompafiamiento realizado
por el profesor mentor del establecimiento educativo. Los resultados eviden-
cian distintos énfasis de la labor de este actor de la formacién inicial, en los
que, habiendo puntos coincidentes, adquieren matices diferentes en uno u otro
contexto.

Se presentaran los subtemas a partir de las categorias emanadas del anélisis,
describiendo estas diferencias a través de las experiencias de los profesores en
formacion segun tipo de establecimiento.

2.1. Presencia del mentor en la realizacion de clases sincréonicas

Los futuros profesores que desarrollaron sus practicas en establecimientos pu-
blicos reconocen en la figura del profesor mentor del sistema escolar una figura
fundamental de sus procesos, por cuanto estuvieron presentes en la realizacion
de las clases, apoyando el proceso a través de distintas acciones. En voz de los
participantes:

En todas las clases la profesora me acompana, las intervenciones son programa-
das con anterioridad para que ambas profesoras participen en la clase (profesor
en formacién 10).

Mi profesor durante las clases me ayuda a saber lo que ocurre en el chat o quién
me habla, ya que no puedo verlo mientras comparto mi pantalla. También me
ayuda con el flujo de la clase, cuando no hay participacion, me ayuda a elegir

alumnos para hacer las actividades (profesor en formacion 13).

La profesora mentora estuvo permanentemente conmigo en las clases sincrénicas

[...] (profesor en formacion 24).

en retroalimentacion y en co-ensefianza durante algunas clases (profesor en for-

macion 4).

Lo mismo ocurre en el caso de los centros educativos privados, este tipo de acom-
pafiamiento también se da.

acompafiarme en las clases, ofrecer ayuda durante las mismas [...] (profesor en

formacion 31).

Siempre estuvo atenta a mis consultas y siempre presente en las clases que yo

realicé, apoyandome (profesor en formacion 32).
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La profesora mentora estuvo presente en cada actividad de clase donde yo inter-

feri [...] (profesor en formacion 33).

Tabla 5. Comparaciéon subtema 1

Establecimiento publico Establecimiento privado
- Observacion participativa del - Observacion participativa del
mentor en clases sincrénicas mentor en clases sincrénicas

Fuente: Elaboracion propia.

2.2, Retroalimentacién

En el caso de los centros educacionales publicos se reconoce ampliamente la labor
del profesor mentor en la retroalimentacion del trabajo pedagdgico, en términos
generales, y de la actuacion en las clases sincrénicas observadas por el mentor.
Esta retroalimentacion es entendida como los comentarios sobre el trabajo pe-
dagogico que debe llevarse a cabo, a modo de sugerencias y consejos, y no solo
relativa a la realizacion de clases, como la revision de material para las clases, sino
mas bien reflexiva.

Mi profesora mentora me fue guiando en el proceso de como ir avanzando, con
cuanta profundidad ver un contenido, etc., ya que ella conocia [desde hacia] mas

tiempo a los estudiantes (profesor en formacion 18).

Apoyo pedagodgico sobre los contenidos a tratar, sugerencias sobre como abordar-
los, formas de evaluar y retroalimentar, instrumentos de evaluacion, etc. Reflexio-

nes pedagobgicas sobre la ensefianza y la evaluacion (profesor en formacion 21).

Estuvo permanentemente conmigo en las clases sincrénicas y me retroalimento
cada vez que fue necesario, ademas de los consejos y tareas a las que me desafiaba

a realizar (profesor en formacién 24).

Consisti6 en entregarme los lineamientos para llevar a cabo las diferentes accio-
nes que hay que realizar dentro de un jardin infantil. Ademas de otorgarme los

espacios para desenvolverme adecuadamente (profesor en formacion 15).
En establecimientos privados también se aprecia la retroalimentacién como fun-
cion importante del acompanamiento por parte del profesor mentor, pues esta

es nombrada en muchas ocasiones. Ahora bien, esta retroalimentacion tiene una
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orientacién distinta a la de los establecimientos publicos, pues se centra especi-
ficamente en las clases, y tiene un fin méas de revision y entrega de sugerencias
con base en la experiencia del mentor, adoptando formas mas concretas, como la
indicacion de las metodologias usadas con el curso, la revision de lo que se va a
trabajar en clase y, en menor medida, sugerencias con orientacion reflexiva.

sefialar cuales eran mis tareas dentro del grupo direccionando a las técnicas (pro-

fesor en formacion 37).

aprender a usar el libro de clases virtual, métodos de ensefianza de la misica o de

distintos contenidos [...] (profesor en formacién 40).

Senalar los objetivos que se iban a ver la [siguiente] semana (profesor en forma-

cion 42).

Nos juntamos cada semana para revisar mi material y planificar de qué se trata-

ran las clases siguientes (profesor en formacion 41).

Procesos constantes de retroalimentacion, revision de contenidos. Ademas, co-

municacién en todo momento (profesor en formacion 26).

Tabla 6. Comparacién subtema 2

Establecimiento publico Establecimiento privado
- Retroalimentacion - Retroalimentacion
- Comentarios al trabajo pedagdgico| - Comentarios a la realizacion de
y la realizacion de clases por parte clases por parte del practicante
del practicante - Revision de material y
- Reflexién pedagdgica planificaciones

Fuente: Elaboracion propia.

DISCUSION Y CONCLUSIONES PROYECTIVAS

En la revision de las percepciones recogidas de docentes en formacion podemos
encontrar distintos focos de interés cuyo examen es importante, ya que son ideas
que emergen desde uno de los agentes clave de los procesos de formacion practica
y nos indican aquellas tematicas que es necesario mirar con mayor detenimiento
y atencion.

Sabemos que la situacion de contingencia de salud afect6 a todos los sectores
de la educacion, pero también en estos resultados se ha mostrado una nueva cara
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de la brecha entre los establecimientos educativos ptblicos y los privados, la cual,
si bien tiene varias aristas, en este caso nos permite prestar atencion a aquellas
vinculadas al proceso de formacion practica del futuro profesor.

En este sentido evidenciamos, a partir de lo manifestado por los encuesta-
dos, la riqueza de ambos contextos para la formacién y aprendizaje experiencial
de los futuros profesores, sin embargo se aprecia en los resultados el “choque
con la realidad”, concepto acufiado por Veenman (1984) para referirse a la situa-
cion vivenciada por los profesores principiantes en el primer afio ejercicio, pero
que bien puede aplicarse a las experiencias de los futuros docentes. Al menos en
este contexto de pandemia, dicho choque ha sido mayor para quienes realizaron
sus préacticas en establecimientos publicos, por las evidentes diferencias en las
condiciones materiales y econémicas de los estudiantes y sus familias para la
enseflanza remota, que impactan significativamente en los aprendizajes logra-
dos por ellos y aumentan la desigualdad ya existente en el sistema educativo
chileno.

“Desde el punto de vista del acceso, es fundamental garantizar una oferta edu-
cativa suficiente y equivalente de los diferentes niveles educativos (tanto obligato-
rios como no obligatorios) para poder asegurar el principio de igualdad de opor-
tunidades en educacion” (Jacovkis y Tarabini, 2021, p. 87). Es importante tener
esto en consideracién ya que en los resultados obtenidos podemos notar cémo las
condiciones reales de los establecimientos educativos, sobre todo de dependencia
publica, hacen que la realidad tenga mas vicisitudes en estos contextos.

En esta linea, Cortés et al. (2017) en su investigacion respecto a la posible re-
duccion de la brecha digital en Chile presentan informaciéon importante para con-
siderar, ya que concluyen que la brecha de acceso digital en nuestro pais si ha
disminuido de manera sustantiva, ya que casi el 90% de los encuestados de su
muestra usaba internet, pero también analizan cémo se generan perfiles segun el
distinto tipo de uso que se le da a este.

En términos generales, el uso menos frecuente y variado de internet se asocia a
un menor nivel educativo, mayor edad, menor nivel socioeconémico y a ser mujer.
Aunque la brecha digital no sea ya tan visible en el acceso a internet, si se mani-
fiesta en su uso, y nuevamente son los grupos més desaventajados socialmente los

que quedan rezagados. (Cortés et al., 2017, p. 6)

Con esto podemos deducir que, si bien la brecha vinculada al acceso a internet
ha disminuido, sigue vigente aquella que se vincula al tipo y tiempo de uso que le
dan a este los distintos usuarios, experiencia que se vive también entre los agentes
vinculados al sistema educativo.

Por otro lado, respecto a lo que implica el aprendizaje en el proceso de practi-
ca, si bien esto incluye como se ve afectado el aprendizaje de los y las estudiantes
del sistema educativo, en este caso nos enfocamos especificamente en como se
ve afectado el aprendizaje desde la perspectiva de los profesores en formacion.
Dentro de los resultados encontramos repetidas respuestas que evidencian los
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problemas de conectividad, ya sea por falta de conexion o por una conexion
intermitente, que se ven influidos por la carencia de herramientas y recursos
en mayor medida en los establecimientos educativos de dependencia publica,
lo cual, como hemos mencionado antes, merma el aprendizaje de estudiantes y
de docentes en formacion. En este sentido podemos sostener que la brecha tec-
nologica no solo se evidencia en los y las estudiantes de los centros educativos,
sino también en los docentes en formacion, lo cual afecta el rendimiento, y se
debe también a factores personales ahora que el aula virtual se encuentra en el
hogar, como lo expresa la siguiente cita recogida de las respuestas entregadas
por estudiantes en practica que pone de manifiesto esta situacion.

La mayor dificultad recae en que las universidades y elites de poder piensan que
el teletrabajo puede darse de manera adecuada en todos los hogares, pero la rea-
lidad es que vivimos en casas con poco espacio para poder hacer una buena cla-
se, no contamos con un espacio adecuado por lo que muchos hemos sentido que
“molestamos” en el hogar cuando estamos dictando una clase. Esto genera un
estrés permanente por no contar con un lugar fijo. Living, comedor o piezas com-
partidas se han convertido en nuestras salas de clases y eso es agotador para el
entorno y para una. Las cuentas de luz han subido y muchas companeras nos tu-
vimos que endeudar para comprar un buen equipo para hacer las clases (profesor

en formacién 3).

Estas dificultades a las que se enfrentan los distintos actores involucrados son
también corroboradas por Lozano-Rios et al. (2021), quienes sefialan que el ac-
ceso a internet no es garantia de un proceso de aprendizaje 6ptimo, ya que ha-
blamos de

estudiantes que ademas estan guiados por padres que han estado alejados de la
tecnologia toda su vida. Esta falta de acercamiento a la tecnologia digital por par-
te de estudiantes, padres y profesores hizo que todos tuvieran que buscar estrate-
gias sobre la marcha para llevar a cabo las clases virtuales mas alla de las que se

realizaban anteriormente” (p. 190),

lo que asi modifica no solo las dindmicas de los centros educativos, sino que tam-
bién afecta las dinamicas familiares y personales, como aparece en la cita del pro-
fesor en formacion 3.

Una segunda temética que emerge en variadas ocasiones se vincula con el
acompanamiento llevado a cabo en los procesos de formacion practica y la retroa-
limentacion como elemento central de este, entendido como la informacién que se
utiliza con el profesor en formacion, para estrechar la brecha entre su nivel actual
de desempeno y el nivel deseado (Sadler, 1989). Como ya se ha revisado anterior-
mente, podemos distinguir tres tipos de intervenciones por parte de mentores en
relacién con los estudiantes en practica que los acompanan, y estas categorias se
visibilizan en las descripciones recogidas de los profesores en formacion respecto
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a las caracteristicas que tienen la retroalimentacion y acompanamiento que ge-
neran los mentores, de forma activa en las clases que los practicantes presentan.
Consideraremos la tipologia trabajada por el equipo de Ensefia Chile (2015) sobre
la retroalimentacion en los procesos de mentoria.

Los estudiantes que desarrollaron su practica en establecimientos de depen-
dencia privada tienden mas a describir una retroalimentacion de tipo directiva,
en la cual no se fomentan procesos reflexivos, sino que el mentor dirige el proceso
y entrega indicaciones en cuanto a la labor del futuro profesor. En los centros
educativos del sector ptblico, encontramos mas casos de retroalimentacion alter-
nativa y/o no directiva, procesos en los cuales los estudiantes en practica pueden
hacer elecciones en su ruta de practica, a partir de las sugerencias entregadas por
el mentor. Con ello, en estos ultimos establecimientos el acompafiamiento trata
de una guia dentro y fuera del aula, sobre aspectos relativos a la educacion y el
trabajo pedagogico, lo que podria indicar un proceso més tendiente a lo reflexi-
vo, sin embargo no es posible aseverarlo con los datos obtenidos en este estudio,
por lo que seria interesante conocer en mayor profundidad las caracteristicas que
adopta este acompafiamiento, los didlogos en torno a la retroalimentacion y como
esta impacta en el desempeiio del profesor en formacion.

Los resultados de este estudio permiten proyectar una atenciéon hacia desafios
en dos ambitos. El primero de ellos, en relacion con la formacion inicial de profeso-
res y la preparacion en cuanto al uso de tecnologias como metodologia alternativa
y complementaria de los procesos de ensefianza y aprendizaje actuales. El segundo
de ellos guarda relacién con la generaciéon de politicas pablicas que atiendan las
necesidades de los establecimientos ptblicos y que apunten a la superacion de las
brechas digitales evidenciadas en la revision teorica y los resultados de la presente
investigacion. Lo antes expuesto permite repensar, ademas, la relacion e implican-
cias entre el Ministerio de Educacion, las universidades formadoras y el sistema
escolar, en cuanto a resguardar los procesos, incluso frente a lo inesperado.
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RESUMEN

En este trabajo, el Marco de Referéncia da Educagdo Popular para as Politi-
cas Puablicas no Brasil —oficializado en 2014 durante la presidencia de Dilma
Rousseff y desmantelado con el golpe de 2016— es analizado a la luz de la
historia del debate sobre la institucionalizacion de practicas y experiencias de
Educacion Popular en el pais. Para ello se utiliza el concepto de gubernamen-
talidad democratica, presente en la obra de Silvio Gallo y bajo la influencia de
Michel Foucault. También toma en cuenta los campos de disputas en el ascen-
so neoliberal, las confluencias discursivas y las formas sociales relacionadas
con el heterogéneo campo de esta educacion entendida como liberadora.Lo
antes expuesto permite proyectar desafios en dos lineas que contribuyan a
acortar las brechas digitales establecidas: la formacion inicial de profesores
y la generacion de politicas publicas en atencion del sistema escolar publico.
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ABSTRACT

In this work, the Marco de Referéncia da Educacdo Popular para as Politi-
cas Piiblicas no Brasil —made official in 2014 during Dilma Rousseff’s pres-
idency and dismantled with the 2016 coup— is analysed in the light of the
history of the debate about the institutionalization of Popular Education
practices and experiences in the country. For this purpose, the concept of
democratic governmentality, as developed by Silvio Gallo and influenced by
Michel Foucault, is employed. The study also takes into account the fields
of disputes in the neoliberal rise, the discursive confluences and the social
forms related to the heterogeneous field of this education understood as lib-
erating. The above allows for the projection of challenges in two areas that
contribute to narrowing the established digital gaps: initial teacher training
and the generation of public policies for the public education system.

KEYWORDS
Education = public policy = governmentality » democracy  institutionalization

Quem tem consciéncia para ter coragem
Quem tem a forga de saber que existe

E no centro da propria engrenagem
Inventa a contra-mola que resiste

Joao Apolinario*

A contra-revolugdo veio para ficar [...]
Florestan Fernandes?

INTRODUCCION

Hay un fuerte caracter polisémico cuando utilizamos la expresion educacién po-
pular, dada la gran variedad de metodologias, miradas y objetivos relacionados
con diferentes teorias y practicas vinculadas a la educacion de las clases popu-
lares (Brandao, 1984; SGPR, 2014). El término comprende y es incorporado en
varios sentidos, momentos, formas, intereses y espacios sociales, desde los mo-
vimientos populares hasta las ONG, desde las iglesias hasta los hospitales, desde
las tomas hasta el mercado financiero. Sin embargo, en las tltimas seis décadas,
comuUnmente aparece ligado a un sentido atin amplio, pero mas especifico, que
se relaciona histéricamente con el ascenso de movimientos de la cultura popular
en el contexto latinoamericano de la década de 1960 y que fueron marcados por
situarse como una alternativa a la educacion escolar tradicional a través de una
tendencia libertadora, liberadora, revolucionaria y/o emancipadora.

1. Fragmento del poema “Primavera nos Dentes” de Jodo Apolindrio, que fue musi-
calizado por su hijo Jodo Ricardo como quinto tema del album debut de Secos e
Molhados (1973).

2. Como en Fernandes (1980, p. 126).
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Este sentido corresponde a una Educacion Popular? en principio potenciadora
de transformaciones politico-sociales y educativas desde la organizacion de y con
las clases populares# a través del estimulo de la autonomia, la democracia, la so-
lidaridad, la creatividad, la concientizacion, la dignidad, la rebeldia, lo nuevo, la
pregunta, la libertad, el dialogo y el intercambio de conocimientos y experiencias
(Frei Betto, 2005; Korol, 2006; SGPR, 2014; Jara, 2020). Con las dictaduras de la
segunda mitad del siglo pasado, la Educacién Popular en América Latina atraveso
un duro momento de inflexion, en el que fue severamente perseguida y fueron
eliminadas muchas de sus recientes experiencias formales y no formales. Sin em-
bargo, con esta salida obligada de la institucionalidad, tuvo que reinventarse en
la clandestinidad, logrando incluso expandirse, aunque sea a través de pequefias
experiencias, muchas veces aisladas unas de otras.

Este ensayo forma parte de una investigacién més amplia acerca de la his-
toria de la Educacion Popular en América Latina en los tltimos sesenta afos
que se viene desarrollando desde 2015. El momento actual de la investigacion
se basa en la confrontacion entre el anélisis de entrevistas realizadas en los ul-
timos anos con educadores que sistematizaron estas experiencias educativas en
nuestro continente, principalmente en los casos paradigmaticos de Brasil y Chi-
le, entre las décadas de 1960 y 1990, y el analisis de bibliografias relacionadas
con las transformaciones de la educacién dirigida a las clases populares en este
mismo contexto. Ademas, también se articula este debate con una bibliogra-
fia de los estudios de las Memorias Colectivas y del ascenso del neoliberalismo
en la region. Con este recorte esperamos comprender politicas educativas mas
recientes y generar reflexiones que de alguna manera puedan tener su lugar
en nuestros actuales y conflictivos contextos. Especificamente en este trabajo,
nos enfocamos en analizar la relacion entre la historia de la institucionalizaciéon
de la Educacion Popular en Brasil y las potencialidades democréaticas y antide-
mocraticas del pais, teniendo en cuenta los limites de lo que representa hoy el
término democracia en el sentido comtn de la sociedad neoliberal e incluso en
muchos debates académicos.

3. Segun Brandao (1984), la ortografia del término que comienza con mayusculas se
refiere a este uso mas especifico.

4.  Enestesentido, como en Brando et al. (2015), el término popular dentro de este cam-
PO se enuncia en un sentido dicotdomico en vista de las relaciones de poder, y puede:

[..] traduzir aquilo que, por oposicdo ou distanciamento do que é “erudito”,
€ algo criado e vivido por atores e autores das “camadas populares de uma
sociedade”. E “camadas populares” depressa vai ser ideoldgica e politicamen-
te associado a “explorado, “marginalizado”, “oprimido”, “subalterno”, “o povo”
e, mais adiante, a “classe popular” e seus afins: “proletariado”, “operariado”,
“campesinato”. [..] Ainda em uma dimens&o proxima, “popular” pode significar
O que se cria, preserva, difunde, partilha e transforma em diferentes esferas e
por acdo de diversos estratos sociais no dominio da sociedade civil, por opo-
sicdo ao gue é criado e controlado diretamente por um poder de estado, ou
pelo setor empresarial de uma sociedade. (pp. 30-31, énfasis del autor).
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EN TRANSICION: ¢INSTITUCIONALIZAR
LA EDUCACION POPULAR?

Durante e incluso poco después de la infame transicion lenta, gradual y segura,s
el campo educativo demostro ser uno de los grandes canales de discusion en rela-
cion a las posibilidades involucradas en el horizonte de apertura politica y de un
Brasil posdictadura: repensar y reinventar la educacion se revel6 como una de las
importantes expresiones orientadas a transformar la propria sociedad brasilena
en este contexto. En el paso de los afios setenta a los ochenta, las movilizaciones
populares por la escolarizacion ganaron cuerpo y apertura para la voz, criticando
la forma y/o los resultados del sistema escolar que bancaba y era bancado por la
dictadura. Esto se debi6 principalmente a la movilizacion de organizaciones te-
rritoriales como juntas de vecinos, clubes de madres y centros comunitarios, que
contaron con el apoyo de Comunidades Eclesiasticas de Base y partidos clandes-
tinos (Paulilo, 2017), que con frecuencia contaron con relevante participacion de
educadoras y educadores populares.

No por casualidad, con la perspectiva de la redemocratizacion, el debate sobre
la institucionalizacion gano fuerza en el seno de la Educacién Popular, que vino
siendo en las ultimas décadas una de las fuerzas politicas sistematicamente per-
seguidas por el Estado autoritario, actuando al margen del sistema escolar, en las
grietas del subterraneo de la politica, en experiencias mayoritariamente pequenas
y aisladas. Dentro del optimismo arraigado en el atisbo del fin de los anos de plo-
mo, se planted en el periodo la propuesta de vincular la formacién de politicas pu-
blicas y propuestas participativas que permitieran orientarlas y ampliarlas desde
los intereses de las camadas populares. Asi, en el ambito formal cabria tensionar
la creacién de una educacion publica con y desde la participacion de los sectores
populares, apegada a preceptos elaborados durante el periodo de la clandestini-
dad o el exilio y ya no constituida de arriba hacia abajo. Seria plausible, entonces,
no solo una consolidacion, sino un avance en relaciéon con las propuestas de ins-
titucionalizacién realizadas en varios 4mbitos antes del golpe de 1964, como el
fugaz Programa Nacional de Alfabetizacao® coordinado por Paulo Freire junto al

5. Eslogan creado por el entonces dictador Ernesto Geisel y por el ministro e idedlogo
de la Doctrina de Seguridad Nacional Golbery do Couto e Silva para referirse al pro-
ceso de apertura a un régimen democratico. De hecho, desde el inicio del proceso
de “redemocratizacion” a mediados de la década de 1970 hasta -al menos- el final
de la dictadura, los militares y civiles pertenecientes al régimen continuaron dictan-
do las reglas del juego antidemocratico.

6. ElI PNA tenia como objetivo a medio plazo alfabetizar cinco millones de personas,
y ya comenzaba su fase de implementacion en 1964 cuando fue suspendido al dia
siguiente del golpe, el 2 de abril, y revocado definitivamente dos semanas después.
Ese afo se crearian mas de 60.000 Circulos de Cultura, cuyos miles de educadores
se encontraban en fase de formacion. Ese ano la meta era ensefar a leer y escribir
a 1.834.200 adultos, atendiendo asi al 8,9% del total de la poblacion analfabeta. La
inauguracion del programa estaba prevista para el 13 de mayo, aniversario de la “abo-
licion” de la esclavitud brasilefa, en un acto publico con el propio presidente Jodo
Goulart en la ciudad fluminense de Duque de Caxias (Paiva, 1987; Manfredi, 2014).
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Ministerio de Educacion tras el éxito de las experiencias de alfabetizacién popular
organizadas por el educador pernambucano en los primeros afos de la década.

Inmerso en este debate no solo en el ambito tedrico’, Gadotti (1981) sefiald en
aquel momento las practicas de la Educacion Popular como la principal manifesta-
cion de una concepcion dialéctica de la educacion, en detrimento del elitismo de la
educacion burguesa, forjada sin y/o contra el pueblo. Esta concepcion divergente, se-
gun el anilisis del educador, busca fundamentalmente romper con un continuum de
la historia de la educacion en Brasil, en el cual la pedagogia del colonizar —hegemoni-
cay alineada con la ideologia del dominador— forma para la sumision y obediencia al
autoritarismo, especialmente en vista del ascenso de la concepcién tecnoburocratica
militarizada prevaleciente en los circulos oficiales posteriores a abril de 1964.

En un sentido similar, Fernandes (2020) comprende que durante la historia de
Brasil —y no de forma restringida al pais— los profesionales de la educacion forma-
ron parte de los engranajes de la dominacion, especialmente como dinamizadores
de proyectos de elitismo cultural cerrado fantaseados desde una supuesta neutra-
lidad. Algo que podemos relacionar con un rol de trabajo sucio de la educacién
(Catini, 2020). Brandao (1984) destaca la presencia de la memoria del conquista-
dor en diferentes practicas educativas —formales y no formales— en la historia de
este territorio, con énfasis en las transformaciones y conflictos del siglo XX. Esta
forma especifica de memoria es representada por instituciones centralizadoras y
domesticadoras que, aun cuando no sean estatales, son instrumentos de legitima-
cion social y de expansion de la autoridad del Estado, ademas de ser formas que
dan mayor capilaridad al capital en espacios antes marginados por el sistema. Al
intentar neutralizar formas rivales de educarse, la educacion de las clases populares
hegemonica “[...] apenas rotiniza e torna institucionais praticas antecedentes que
pode aproveitar, ou que recriou, das que, adversarias, ajudou a enterrar” (p. 149).

Gadotti (1978; 1979; 1981), entonces, defiende —desde una perspectiva que se
entiende como revolucionaria— una escuela enfocada en la profundizacion de las
cuestiones sociales y politicas, en la que la lucha de clases sea un punto pedagé-
gico fundamental para la construccion critica de la autonomia, participaciéon so-
cial comprometida, autodeterminacion y desobediencia organizada. No en vano,
elementos que —al menos en parte significativa de las practicas— derivaban de
acumulos en el interior de los movimientos vinculados a la Educacién Popular
durante la dictadura. Es, entonces, una educacion escolar que pueda construirse
no verticalmente, como en la tradicion hegemonica, sino desde las proprias orga-
nizaciones populares de base presentes en la sociedad.

Desde este punto de vista, la escuela —asi como otros aparatos ideologicos de
la clase dominante— es un campo de batalla abierto: en una sociedad constituida
por el conflicto, dentro del sistema escolar se dan luchas entre perspectivas que
pueden relacionarse tanto con una educacion de la reproduccion de la sociedad,

7. Como enla Fundacdo Wilson Pinheiro y posteriormente en su actuacion al frente del
Instituto Paulo Freire.
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como con una perspectiva orientada a una educacion de transformacion.® En
otras palabras, la escolarizacion es un campo —desigual, enfaticemos— de dispu-
tas, en cuyo interior Gadotti (1978) comprende que es posible sembrar y brotar el
contra-muelle® que resiste o incluso que revolucione la educacion en el pais, desde
las luchas en las grietas existentes en el sistema, parte de un proyecto de transfor-
maciéon mas amplio y profundo aliado a otros frentes de accién. Una concepcion
compartida por Freire (2016), que tiene en cuenta que el “sonho de um mundo
melhor nasce das entranhas de seu contrario” (p. 77).

Esta posibilidad de que la Educacion Popular acttie dentro de las instituciones
formales es uno de los grandes debates del campo, en el que hay sectores me-
nos esperanzados que Gadotti. Si bien, en general, se comprende la fundamental
importancia de la accién militante en el interior de la escuela,” las cuestiones
destacadas enfatizan los grandes impedimentos estructurales en la propia forma
escolar: estas vertientes internas denuncian una incompatibilidad entre la bus-
queda presente en la Educacion Popular de construccion de otra(s) realidad(es)
posible(s) y los horizontes preestablecidos en la escuela y en las instituciones for-
males en su conjunto (Frei Betto, 2005), profundamente impregnados e insepara-
bles de aspectos colonizadores y tecnoburocraticos sedimentados histéricamente.
Los residuos contrarrevolucionarios, usando una expresion del sociélogo Fernan-
des (1980), estarian demasiado incrustados en la forma de educar en la sociedad
capitalista, especialmente en realidades como la de Brasil, periférica, y que tardé
mas de dos décadas en salir de la dictadura.

El mismo Gadotti (1978, 1981), aunque optimista sobre la capacidad de trans-
formar la escuela a través de una concepcion dialéctica, ya habia senalado que,
para repensar la educacion y la sociedad brasilena a fin de reconstruirla, primero
seria necesario trabajar con la demolicion de la educacién dominante, coloniza-
dora. Sin esa demolicion, dos de las grandes cuestiones son céomo transformar
realmente estas relaciones y como adaptar el cimulo de experiencias que resistie-
ron por tanto tiempo en la clandestinidad —en practicas restrictas y/o pulveriza-
das— para actuar en una institucion formal socialmente generalizada que ya tiene
en su forma historica limites politicos. Esta mirada més escéptica enfatiza las
dificultades de una construccion de facto popular dentro de espacios previamente

8. Respectivamente educacion como practica de domesticacion y educacion como
practica de libertad. Segun Gadotti (1978): “H& uma luta no interior da educacéao
e do sistema escolar entre a necessidade de transmissdo de uma cultura existente
(ciéncia, valores, ideologia), que é a tarefa conservadora da educacdo, e a necessi-
dade de criacdo de uma nova cultura que é a tarefa revolucionaria da educacao” (p.
12, énfasis del autor).

9. En portugués: contra-mola. Al enunciar la busqueda de sembrar/brotar dentro de
los engranajes del sistema, tenemos una imagen de la busqueda para convertir en
organica, viva, la propria maquinaria.

10. Segun esta vision mas pesimista, esta escuela, como principal pilar de un sistema
educativo moderno y desigual, solo lograria incorporar puntualmente metodologias
vy pedagogias de la Educacion Popular (Frei Betto, 2005) y normalmente esto ocu-
rrirla de modo mecanico.
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institucionalizados en los moldes hegemonicos (Frei Betto, 2005), dado que la
Educacion Popular tal como se habia estado practicando se distanciaba o incluso
se oponia a varios elementos de la forma escolar —o , al menos, en la forma en que
la escuela se generalizaba— como el cronograma, la organizacion de los curriculos,
las formas de manejar el tiempo, la arquitectura, las jerarquias, etc. Los mismos
Circulos de Cultura freirianos demuestran esta distancia y esta oposicion.

Pensando en ese sentido, a partir de Tragtenberg (2002, 2018) también podemos
entender este sistema escolar hegemoénico como dinamizador de una pedagogia a
la vez paranoica y delincuente. Es decir, un sistema que es respectiva y simulta-
neamente: (i) ajeno a la vida concreta y sus complejidades; y (ii) no centrado en sus
finalidades formativas per se, sino ahogado en la primacia de medios, técnicas, exa-
menes, etc. En particular, esta linea de analisis puede senalar importantes caminos
reflexivos sobre las posibilidades de la Educacion Popular en este contexto, dado
que apuntan exactamente a lo contrario de lo que se buscaria en una concepcion
dialéctica de la educacion. En cuanto al primer punto, el sistema escolar tal como lo
conocemos lleva a cabo un proceso de represion de concepciones divergentes de las
hegemonicas, de inculcar conocimientos dirigidos a los intereses de los estratos do-
minantes de la sociedad y reduce a la insignificancia lo que es significativo, como las
dimensiones sociales de lo histdrico o de su temporalidad (Tragtenberg, 2018). Y en
cuanto al segundo punto, histéricamente, la Educacion Popular es vista o “puesta
en practica” en los medios oficiales —y también en los extraoficiales— solo de forma
fragmentada y politicamente vaciada, supuestamente neutra, siendo mas sin6nimo
de un conjunto de métodos y técnicas que efectivamente vista como un hecho poli-
tico en el ambito educativo con propuestas contrahegemonicas (Jara, 2020).

Lo temerario, teniendo en cuenta una concepcion dialéctica, es que estos frag-
mentos de Educacion Popular solo salpicados en partes del sistema escolar sean,
de hecho, convertidos en formas conservadoras de cambio* en los sistemas de edu-
cacion, cuyas funciones principales seguirian siendo la exclusion y la socializacion
a la subordinacion (Tragtenberg, 2018), pero ahora renovadas a partir de relectu-
ras y distorsiones de experiencias de organizaciones populares. Un ejemplo muy
significativo en el caso brasilefio fue el uso de fragmentos técnicos de la alfabeti-
zacion popular freiriana en la implementaciéon del Mobral (Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo), un programa de alfabetizacion de la dictadura que fue de gran
importancia en términos de control y capilarizacion del régimen entre la poblacién
mas pobre, a pesar de sus irrisorios resultados educativos concretos (Catini, 2021).

Historicamente, la Educacion Popular fue una ruptura politica con la educa-
cion de adultos colonizadora y dirigida a los intereses de las elites en mediados
del siglo XX. La incorporacion fragmentaria de esta forma de educacion en la

1. Junto a otras reducciones de expresiones educativas contrahegemonicas.

12. Si Gadotti (1979) piensa el cambio especialmente teniendo en cuenta las posibilida-
des reformistas y revolucionarias, Fernandes (2020), a su manera, llama la atencion
sobre la posibilidad muy recurrente de cambios con caracteristicas conservadoras.
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institucionalidad y también en el interior de la educacién no formal de carécter
elitista puede resultar una de las estrategias para frenar su avance, al menos en
sus experiencias y proposiciones més radicales. Incluso siendo una de las formas
de expoliar parte de sus memorias de lucha edificadas en las relaciones entre las
practicas trabajadas en las ultimas décadas y el cimulo histérico de experiencias
contrahegemonicas, de las mas diversas raices, especialmente relacionadas con
los pactos sociales para la transicion a la democracia.

La institucionalizacion, si bien proporciona materialmente experiencias edu-
cativas més robustas, socialmente impactantes, ampliadas o incluso generaliza-
das,'3 también brinda la creacion de vias de acceso a formas diferentes y menos
explicitas de asimilacion, absorcion, cooptacion y desarticulacion de los movi-
mientos populares por parte del Estado, especialmente cuando prevalecen inte-
reses dominantes. Por otro lado, la simple negativa a actuar en el &mbito escolar
también puede conducir a una dispersion atin mayor de experiencias con escaso
peso social, facilitando las politicas de exclusion de los movimientos populares,
también de interés para las clases dominantes (Frei Betto, 2005).

Un analisis superficial de las contradicciones presentes en la posibilidad de
que la Educacion Popular ingrese a la institucionalidad, como el que estamos rea-
lizando en este momento, ya muestra algunas de las razones por las cuales este
ha sido uno de los principales debates en el campo en las tltimas décadas y que
aun necesita ser pautado, dada su actualidad. Cabe sefialar que, no siendo nece-
sariamente una tension inédita,'# la potencializacion de esta discusion en efecto
cobro fuerza debido a la existencia practica en varios paises latinoamericanos de
multiples experiencias —que se influenciaron entre si— de constituciéon de poli-
ticas publicas desde el campo ampliado de la Educaciéon Popular, especialmente
relacionado con areas tangenciales, como la educacion de jovenes y adultos, las
politicas de género, la capacitacion agricola y en el campo de la salud (Jara, 2020).

En ese sentido, las experiencias brasilefias adquirieron gran destaque en el pe-
riodo posterior a la Constitucion de 1988, que abri6 las puertas a una serie de accio-
nes en el campo —y sus consolidaciones en politicas publicas— en un primer momen-
to a nivel municipal y estadual. En general, estas ocurrieron en gobiernos del Partido
dos Trabalhadores, que sumo en su interior muchos educadores populares que ha-
bian estado activos desde la década de 1960. De manera paradigmatica, la actuacion
de un referente central como Paulo Freire en la Secretaria Municipal de Educacion
de la ciudad de San Pablo durante el mandato de Luiza Erundina de Sousa mar-
¢6 una legitimacion y pavimentaciéon de ese camino, que se deline6 atin mas en las

13. Ademas de proporcionar acciones mas generalizadas, también puede ser una refe-
rencia para la comunidad escolar -especialmente educadores y educadoras, edu-
candas y educandos-, actuando tanto individualmente como, en especial, de mane-
ra colectiva y organizada para combatir las llagas en el interior del sistema escolar y
en sus territorios de actuacion.

14. Dado que tal debate sobre proyectos asociados a la educacion popular dentro de las
instituciones ha estado presente en América Latina desde el siglo XIX (Branddo et
al., 2015).
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experiencias estatales hacia el final de los afios 1990, como en MOVA-RS, Movimen-
to de Alfabetizacao de Jovens e Adultos do Rio Grande do Sul, iniciado durante el
mandato del gobernador de Rio Grande do Sul Olivio Dutra en el cambio de milenio.

En un reciente y profundo anélisis historico y conceptual de la Educacion Popu-
lar en el continente, el soci6logo y educador Jara (2020) seniala que de la multipli-
cidad de experiencias de politicas publicas vinculadas a esta forma de entender la
educacion en el altimo periodo, la que tenia mayor potencial en términos de proyec-
cion e impacto en América Latina era el Marco de Referéncia da Educacao Popular
para as Politicas Publicas no Brasil, oficializado el 23 de mayo de 2014 a través de
la Resolucion N° 11/2014 de la SGPR-Secretaria-Geral da Presidéncia da Reptblica,
en el primer mandato de Dilma Rousseff. Por su importancia, nuestro analisis se
centrara en algunos de los elementos especificos que se encuentran a lo largo de las
39 paginas de este Marco, considerandolo parte de ese gran movimiento y debate
historico en torno a aquellas politicas que se dieron principalmente a partir del pe-
riodo de la redemocratizacion, especificamente en el caso del Estado brasilefio, pero
que también estuvo presente en otras realidades de nuestra region.

ANALIZANDO EL MARCO DESDE LA PERSPECTIVA
DE LA GUBERNAMENTALIDAD DEMOCRATICA

Tal encuadre realizado por Oscar Jara permite un acercamiento con una clave
analitica con respecto a la posible comprension de que estas politicas publicas se
relacionan con una gubernamentalidad democrdatica. Este concepto transforma-
do por el profesor y fil6sofo brasilefio Silvio Gallo toma en cuenta los analisis de
Foucault (1999, 2008) acerca del proceso de gubernamentalizaciéon de los Estados
europeos a partir del siglo XVIII, cuando, para mantener su legitimidad, estos
empezaron a operar teniendo el biopoder como principal tecnologia de poder. Una
tecnologia de poder masificadora dirigida a las poblaciones y que tiene en cuenta
que incluso la vida y el cuerpo son ahora objetos de poder (Foucault, 2012). En
esta gubernamentalidad contemporéanea analizada por Foucault, el gobierno ac-
tta guiando las conductas libremente adoptadas por los ciudadanos, articuldndo-
las con las politicas publicas.

Ya la gubernamentalidad democratica, por su parte, asciende en Brasil con el
final de la dictadura, consolidandose en gran medida con la llamada Constitui¢do
Cidada de 1988 y, méas especificamente en el campo de la educacion, con la Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996, durante el gobierno abiertamente
neoliberal de Fernando Henrique Cardoso (Carvalho y Gallo, 2020). Su maquinaria,

[...] pressupbe uma sociedade civil organizada, em face do Estado; uma economia
que regula as trocas e garante a poténcia do mercado, com geracao de riquezas;
uma populagdo, que é alvo das agdes preventivas do Estado nos mais variados
ambitos, na garantia de sua qualidade de vida; a garantia da seguranca dessa

populacdo como dever do Estado; e, por fim, a liberdade e a ndo submissao dos
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cidadaos como valor fundamental dessa organizacao social e politica. Nessa mi-
crofisica de relagoes, nada hé de ideologico. A liberdade, por exemplo, nao é to-
mada como objeto de uma defesa ideolbgica, mas peca material e fundamental no

funcionamento da maquina social (Gallo, 2012, p. 60).

Para entrar en nuestro analisis de la politica puablica seleccionada, recurrimos
nuevamente a Jara (2020) en su observacién sobre el decreto de 2014:

Seu proposito era identificar e criar praticas de educagdo e participagao popular
no interior dos processos de geracdo e gestdo de todas as politicas puablicas do
pais a partir da construcdo de uma Politica Nacional de Educacdo Popular vin-
culada a um sistema de participacao social [...] com todos os setores de governo e
da sociedade civil. Essa ambiciosa iniciativa, promovida pela Secretaria-Geral da
Presidéncia da Repiblica, sendo entao presidenta Dilma Rousseff, foi fortemente
combatida pela oposicao de seu governo e finalmente desmontada com o golpe
parlamentar de maio de 2016. Paradoxalmente lhe ocorreu o mesmo que ao plano
de alfabetizacdo que seria implementado por Paulo Freire quando foi deflagrado

o golpe militar em 1964. (p. 217, énfasis del autor)

De este pasaje podemos extraer al menos dos puntos pertinentes para nuestro
analisis.

En primer lugar, tenemos la provocativa parte final del extracto, sobre la po-
sibilidad de pensar este marco de referencia de Educacion Popular para politicas
publicas como dentro de un periodo regido por la gubernamentalidad democra-
tica, presente en el Estado brasilefio desde 1986 hasta 2016 (Carvalho y Gallo,
2020). Llama la atencion no solo que su proceso de producciéon como politica pa-
blica se dé en este intervalo, sino principalmente que el propio desmantelamiento
de esta politica coincide también con el golpe de Estado de 2016, la ascension
vampiresca de Michel Temer al poder. Este cambio fue seguido por un aumen-
to de la coercion y persecucion de los movimientos que trabajan con base en la
Educacion Popular, no solo por parte del Estado, sino también de las milicias e
iglesias evangélicas arraigadas en el fundamentalismo cristiano y en la Teologia
de la Prosperidad, especialmente desde la elecciéon de Jair Bolsonaro.’s Por ahora,

15. Bolsonaro rompe con el pacto biopolitico, en el que habia un acuerdo de que, a cam-
bio de potenciar la utilidad econdmica de los gobernados, los que gobiernan asumen
la responsabilidad de al menos hacerlos vivir (Nunes, 2020). En un importante registro
de seis meses después de la victoria de Bolsonaro en las elecciones presidenciales de
2018 (Catini y Oliveira, 2018), un habitante de Grajau, region superpoblada vy periférica
de la zona sur de la ciudad de San Pablo, analiza a Brasil como una gran fosa, a la que
cada presidente que entraba trataba de poner una tapa para cerrar el alcantarillado,
que segufa ahi. Segun él, Bolsonaro fue quien rompid la tapa de una vez por todas. A
partir de este analisis, es posible pensar que en esta fosa encontramos la necropoli-
tica (Mbembe, 2016), que habia estado enmascarada, pero siempre presente. Tras su
apertura total, ya no es necesario ocultar ningun rastro del estado de excepcion, del
estado de sitio, de la violencia extrema, de la eliminacion y de la barbarie.
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cabe mencionar solamente que, a pesar del paralelismo explicito entre este Marco
y el PNA de 1964, realizado tanto por Jara como en el propio documento,® parece
haber movimientos distintos en estos dos casos. No solo en las distintas naturale-
zas entre los golpes de 1964 y 2016, sino también en los procesos de formacion de
politicas publicas, donde el segundo caso presenta comparativamente un caracter
mucho mas intenso y extenso de la participacion social.

Lo que nos lleva al segundo punto: Jara destaca este Marco como una politica
publica constituida con la presencia de sectores de la sociedad civil en diferentes
etapas. Justo al inicio del documento se hace un destaque en su génesis como par-
te de un amplio debate nacional:

Esta publicacao é resultado de um amplo processo de debates, didlogos e refle-
x0es, a partir de diferentes praticas, do Governo Federal, de movimentos sociais,
de universidades e de educadores populares e da educacao formal do Brasil, de-
senvolvido por meio de reunides, semindrios e articulacoes entre 2011 a 2014,
coordenado pela Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica, por meio de seu
Departamento de Educacdo Popular e Mobilizacao Cidada/SNAS. Também in-
corporou diferentes contribuic6es, por meio de duas consultas pablicas, no portal
www.participa.br, sendo a primeira em outubro de 2013 e a segunda nos meses de

dezembro 2013 e janeiro de 2014 (SGPR, 2014, p. 3).

Ademas de un intenso periodo de discusiones y sistematizaciones a principios de la
década pasada, el Marco sefala, unas paginas mas adelante, que en realidad desde
2003" se han acumulado iniciativas que priorizaron la participaciéon de distintos
sectores de la sociedad con desdoblamientos en todos los estados brasilefos y en
el Distrito Federal para viabilizar su consolidacion, como formacién de redes® y
equipos de trabajo; organizacion de foros, conferencias, talleres y asambleas; pro-
duccion de textos, etc., en los que se priorizaron los espacios democraticos® “[...]
consagrados na Constituicao de 1988, como os conselhos de politicas publicas,
cujo papel é de articulacao, formulacao e monitoramento de politicas entre gover-
no e sociedade civil” (SGPR, 2014, p. 38, cursivas nuestras). Es decir, el documento
muestra que fue construido de manera participativa y no de arriba hacia abajo, a
pesar de estar relacionado con ciertos caminos y espacios democraticos previstos
y, en gran medida, generalizados por estar constitucionalmente aprobados.

16. Como en la presentacion del Marco, escrita por Gilberto Carvalho, entonces ministro
jefe de la Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica.

17. De hecho, el propio documento identifica histéricamente la posibilidad de su cons-
titucion dentro del proceso contradictorio denominado a veces neodesarrollismo, a
veces desarrollismo social (SGPR, 2014).

18. Como la Recid, Rede de Educacao Cidada.

19. Al mismo tiempo, estos debates también culminaron de manera similar en la ela-
boracion de otras politicas publicas, como la institucion de la Politica Nacional de
Educacao Popular em Saude en el dmbito del Sistema Unico de Saude (MS, 2013).
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Teniendo en cuenta la gubernamentalidad democratica, solo aquellos que
estan incluidos dentro de la ciudadania son los que pueden ser gobernados y la
educacion, siendo un aspecto existente importante para el biopoder, cumpli6 y
cumple histéricamente un papel fundamental en este movimiento de inclusion
(Carvalho y Gallo, 2020). En este sentido, también parece posible destacar la per-
tinencia de un marco de referencia elaborado de manera participativa y contando
con diversos sectores enfocandose precisamente en la institucionalizaciéon de una
heterogénea propuesta educativa que se ha mantenido en las altimas décadas en
distintas posiciones de aproximacion historica en relacion con el Estado y que
trabaja, al menos en principio, con y desde los grupos més marginados de los
principales nodos del poder oficial en nuestra sociedad.

Asi, podemos entender esta preocupaciéon como parte de un momento histo-
rico del pais marcado por la afirmacion de la participacion politica, ciudadania,
inclusion, diversidad y libertad en la forma misma de gobernarse y ser gobernado
a través de una capilarizacion del poder que instala un sistema donde todos pue-
den gestionar su existencia, y las conductas de los ciudadanos se vuelven centrales
en la gestion politica del pais (Gallo, 2012). Histéricamente, este movimiento se
vuelve posible —y a la vez fascinante para una parte relevante de los campos como
el de la Educacion Popular— porque:

Apos duas décadas de ditadura, estando o povo alijado da efetiva participacao,
urgia fazer com que todos e cada um fossem subjetivados como cidadaos, como
sujeitos de direitos politicos e sociais, participes nas tomadas de decisao sobre os
rumos da sociedade brasileira. Governamentalidade democratica: uma préatica de
governo dos cidadaos, na qual eles sao livres para tomar suas decisoes e chama-
dos a participar da sociedade nas mais variadas esferas e instancias. (Carvalho y
Gallo, 2020, p. 151)

La preocupacion por estos elementos planteados como fundamentales se presenta
en el documento, tanto en su elaboracién y construcciéon colectiva como en sus
premisas y objetivos basicos:

Como ponto de partida, reconhece o papel politico e pedagbgico que cada politica
publica tem como potencialidade e como pratica de, no seu ambito, desenvolver
processos educativos para fortalecer a participacao, a cidadania e a conquista
de direitos no Brasil. Este Marco destina-se aos gestores publicos que, no ambito
de suas competéncias e atribuicoes, tém o papel de elaborar e implementar politi-
cas publicas, sempre em dialogo com os setores organizados da sociedade.

Para tanto, em sua formulacao, buscou-se retomar os processos desenvolvi-
dos no ambito do governo, das universidades e de movimentos sociais que con-
tribuiram para a elaboracao deste documento. Também buscou situar o contexto
sociopolitico no qual estd se dando a sua elaboracao. Nele encontram-se as ba-
ses historicas e epistemologicas da Educagido Popular, bem como um conjunto de

principios e diretrizes, cujo objetivo é orientar a formulacao de politicas ptiblicas
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com participag@o social e emancipatorias, bem como os campos da educagio
popular, ou seja, espagos e contextos onde praticas educativas formuladas em
sintonia com esta perspectiva metodologica podem se dar. (SGPR, 2014, pp. 7-8,

cursivas nuestras)

También vale la pena resaltar un interesante cuestionamiento —o, si se prefiere,
una provocacion— que es el resultado de una ambigiiedad presente en el transcur-
so de la lectura de este documento atravesado por la 6ptica de la gubernamentali-
dad democratica, especialmente en sus principios y lineamientos finales para po-
liticas publicas en Educacion Popular: ¢éla gran presencia de las palabras libertad
y emancipacion®° en el documento se debe a la tradicion contrahegemonica histo-
ricamente constituida por movimientos vinculados a este sentido de la educacion
popular desde los afios sesenta, o se debe al vocabulario recurrente de las politicas
publicas de gubernamentalidad democratica en las tltimas tres décadas?

Al fin y al cabo, en esta gubernamentalidad las politicas publicas se hacen a
partir de la afirmacion de estos referentes y, como mencionamos anteriormente,
la libertad es en este contexto un engranaje fundamental de la maquinaria, in-
dependiente de cuestiones ideoldgicas (Gallo, 2012). Mas especificamente en los
procesos educativos, la formacién de ciudadanos libres y emancipados viabiliza
en esta sociedad el gobierno de las conductas y, en consecuencia, la gestiéon por
parte del Estado gubernamentalizado (Gallo, 2017a).

ALGUNAS CONSIDERACIONES FINALES

Teniendo en cuenta que la Educacion Popular es el resultado de la historia lati-
noamericana, el declive de fuerzas politicas que sustentaron el surgimiento de
movimientos de cultura popular en la década de 1960 y que también permitieron
la resistencia y difusion de esta forma de educacion durante las dictaduras sud-
americanas llen6 de incertidumbres los horizontes de este campo politico desde
finales de la década de 1980.% El historiador y educador popular chileno Mario
Garcés senala esta profunda relacion en una entrevista presente en Schlindwein
(2020):

[...] a mi me parece que mas alla de la situacion chilena, con el tipo de transi-
cién que tuvimos, y otras transiciones en América Latina, la Educaciéon Popular
de alguna manera encontré inspiracion en la propia historia de la América Lati-

na. Y también un primer impulso fue la Revolucién cubana, acompanado con las

20. En el primer principio la emancipacion se destaca junto con la construccion de un
poder popular y se acompafa en el siguiente punto por la ampliacion de la partici-
pacion popular -vista como un derecho- en los espacios publicos (SGPR, 2014).

21. Lo que se profundizd con la decadencia de las experiencias de liberacion nacional en
Centroameérica, como en Nicaragua y El Salvador en este mismo periodo.
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reformas de la Iglesia, con la Teologia de la Liberacion, en fin, hay estimulos muy
poderosos. [...] Todos estos procesos estan declinando al fin de los ochenta. Yo una
vez en un seminario en La Habana con un compafiero que estdbamos vinculados
con el tema de Educaciéon Popular planteamos que estabamos cerrando un ciclo,
un ciclo revolucionario que se estaba cerrando en América Latina a fin de los
ochenta. Y probablemente la lucha sandinista fue un sintoma muy indicativo de
que ese proceso estaba en curso. Paralelamente se derrumba el campo socialistay
la verdad es que lo que se derrumbaba era la nociéon de un proyecto alternativo al
capitalismo. [...] en este sentido, una cierta debilidad de los proyectos emancipa-
torios en América Latina también contribuy6 a un debilitamiento de la Educacion
Popular. O sea, en este sentido, mirando desde el principio, la Educacion Popular
alcanza su mayor desarrollo mientras méas poderosas son las luchas de nuestros
pueblos. Cuando declinan las luchas de nuestros pueblos, declina también el ho-

rizonte de la Educacion Popular. (p. 126)

En la década de 1990, en un escenario radicalmente diferente al de apenas unos
anos antes, muchas organizaciones perdian sus horizontes emancipadores, sobre
todo con la entrada arrasadora de la politica social neoliberal y sus modelos de
gestion en los principales agentes colectivos de la Educacion Popular en el conti-
nente en las tltimas décadas: ONG, asociaciones, cooperativas, iglesias e incluso
movimientos sociales que —sea por inanicion, vaciamiento de sentidos, coopta-
cién por la institucionalizacion o incluso por la destruccion més cruda (Arantes,
2004)— sufrieron presiones intensas para reducir o desactivar procesos que tra-
bajasen un sentido de emancipacion ligado a un proyecto revolucionario y anti-
capitalista de transformacion de la sociedad, preferentemente manteniendo solo
los camulos técnicos del campo (Jara, 2020), o bien la imagen invertida al operar
una confluencia perversa (Dagnino, 2004) entre, por un lado, la centralidad de
la economia y la mercantilizaciéon de las relaciones y, por otro, el incentivo y la
ampliacion de los procesos de participacion popular.

Contrariamente a las apariencias, se vive en este momento historico —y en
diversos paises de Nuestra América— un proceso de confluencia perversa (Dag-
nino, 2004) y de espejamiento (Arantes, 2004) en el que las empresas, el Esta-
do, las ONG, los movimientos sociales, etc., utilizan cada vez mas los mismos
vocabularios y vasos comunicantes, oscureciendo distinciones y divergencias. El
neoliberalismo va ganando espacio en medio de la crisis de las palabras y discur-
sivamente aparece hoy en varios términos clave de nuestra vida cotidiana, como
empoderamiento, autonomia, autogestion, emancipacion, libertad, democracia
e incluso en educacién popular. En medio de esta crisis discursiva, los proyec-
tos neoliberales consiguen avanzar, logrando ocupar espacios —algunos hasta
entonces poco explorados— de manera insospechada, lo que se ve facilitado por
la homogeneizacion y nebulosidad no solo de los simbolos, sino también de las
propias practicas. Este proceso facilita la continuacion de una contrarrevolucion
permanente de estos proyectos. Si durante buena parte del siglo pasado las prin-
cipales respuestas a las crisis politicas provinieron de lineas anticapitalistas, hoy
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provienen mayoritariamente de un “[...] ativismo empresarial-politico burgués,
de base liberal, que utiliza intimeros recursos para capturar e transfigurar pra-
ticamente todas as formas de expressao das classes dominadas, ou subalternas”
(Fontes, 2017, p. 207, cursivas de la autora), disimulando o borrando las huellas de
las luchas de los procesos historicos.

Como senala Schonardie (2015), si por un lado hay en el Marco una coherencia
tedrico-metodologica historica en el desarrollo de politicas ptblicas vinculadas a
un sentido transformador y liberador de la educacion popular, por otro lado, hay
en él formas de domesticacion propuestas para esta entrada més extensiva de la
Educacion Popular en los espacios de formacién formal y no formal, como la po-
sibilidad de efectivizar mecanismos de control, monitoreo y evaluacién dirigida a
maximizar y ampliar los resultados, ademas de senalar politicas financieras con
potencial para sustituir la autonomia de los sujetos, colectivos y movimientos. Ni
hablar de la potencial desmovilizacién de estos altimos cuando muchos de sus
miembros, o todo un movimiento, ingresen a instancias gubernamentales. O aun
cuando sean estimulados —como explicitamente aparece en el caso de este mar-
co de referencia— y/o llevados a frecuentar casi exclusivamente espacios previa-
mente delimitados en el interior de los consagrados por la constitucion, los “[...]
canais de controle social existentes (conselhos, conferéncias, audiéncias publicas,
féruns), visando fortalecer o poder popular” (SGPR, 2014, p. 33).

Tales dilemas ya aparecieron en procesos vividos anteriormente por otros
campos relacionados con la Educacion Popular —y que ya tenian una historia mas
consolidada en las politicas publicas del pais—, como en los casos de la educacion
del campo y la educacion en salud (Schonardie, 2015). Por lo tanto, nos parece
posible relacionar estos mecanismos, de manera més amplia, con un periodo en el
que se constituyd un orden gubernamental en Brasil decidido a abarcar y gestionar
lo méaximo posible de la sociedad, buscando fagocitar cualquier politica que mos-
trase ser una potencial perturbacion al orden vigente (Gallo, 2017a). A pesar de la
persistencia de la extrema desigualdad y la permanencia de la miseria material,
es evidente que, de una u otra forma, hubo un acercamiento entre las fuerzas del
Estado y el empresariado —cuando estas dos se distinguen— con el subterraneo
social. Recordemos que, durante la dictadura, este subterraneo se mantuvo como
un espacio de actuacion para movimientos contrahegemonicos contrarios al auto-
ritarismo, muchas veces proponiendo la construccion de otro modelo de sociedad.

Sin embargo, si este marco de referencia fue y es parte de la gran discusion inter-
na sobre la insercion o no** de la Educacion Popular en las logicas de construccion

22. Evidentemente, tal debate histérico no es, en la practica, tan simple o dicotdémico
como en este pequefo analisis, ya que involucra una enorme gama de posiciones
mas cercanas o mas alejadas de la aceptacion de la institucionalizacion.
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de las politicas publicas,*? tampoco puede olvidarse la existencia de procesos de
resistencia —ojala de contraconductas, contra-muelles— que tengan en cuenta los
avances y sobre todo los limites de estos procesos de institucionalizacion, para,
quién sabe, constituir cada vez més resistencias de afirmacion de la vida mas alla
de la biopolitica presente junto al neoliberalismo (Gallo, 2017b) y para poder llevar
tal experiencia al periodo de crecimiento radical del autoritarismo posterior a la gu-
bernamentalidad democréatica en Brasil.?* Recordemos que fueron contraconductas
las que llevaron a la ruptura de la Educaciéon Popular con formas patronales, po-
pulistas y/o colonizadoras de educacion de adultos a principios de los afios sesenta.
Esperamos que, en este caso actual, los sentidos de palabras como democracia no
sigan reduciéndose al contemporaneo desierto de lo real®s y que los procesos de
participacion tengan en cuenta que el neoliberalismo y los procesos de explotacion y
opresion que este dinamiza no son solo representados por las instituciones oficiales,
sino también por las propias formas y reglas del juego puestas sobre la mesa (Ber-
nardo, 2005), abarcando también el propio campo de los sentidos y las palabras.
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RESUMEN

Se presentan resultados de una investigacioén sobre experiencias de estu-
diantes y docentes de ensenanza media de la periferia de Montevideo en
relacion a su educacion durante la pandemia. La investigacion, de corte et-
nografico, abarcé a estudiantes y educadores y educadoras de tres centros
educativos. Realizamos entrevistas, talleres de anéalisis de incidentes criti-
cos, observaciones y analisis de documentacion institucional y gremial. En
este articulo analizamos la dindmica de construccion de posiciones docen-
tes en un contexto de dificultades e incertidumbre como el de la pandemia

y la crisis econémica. La investigacion nos permitioé conocer las complejas
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dinamicas institucionales, simbélicas y pedagogicas que habilitan o dificul-
tan el despliegue de respuestas colectivas a situaciones cambiantes en con-
diciones adversas en atencion del sistema escolar publico.

PALABRAS CLAVE
Posiciones docentes = ensefianza secundaria = pandemia = docencia

TITLE
Pandemic and secondary education: building teaching positions in a con-
text of uncertainty

ABSTRACT

In this paper we present some results of a research project on the experi-
ences of students and teachers of secondary education from the periphery of
Montevideo during the pandemic. The ethnographic study involved students
and educators from three educational centers. The methodological approach
included interviews, critical incident analysis workshops, ethnographic ob-
servations, and analysis of documents produced by the institutions and the
teachers’ unions. In this paper we focus on analyzing the dynamics of the
construction of teaching positions in a context of uncertainty and many dif-
ficulties, such as the pandemic and economic crises. The research allowed us
to understand some of the complex institutional, symbolic and pedagogical
dynamics that enable, or hinder, the implementation of collective responses
to changing situations in adverse conditions within the public school system.

KEYWORDS

Teaching positions = secondary education = pandemic = teaching

INTRODUCCION

La pandemia de covid-19 durante los afios 2020 y 2021 provoco una crisis sani-
taria, econdémica y social a escala global y local. En varios aspectos, se trata de
una crisis civilizatoria, dado que puso en cuestion los modos en que los seres hu-
manos nos relacionamos con la naturaleza y las implicaciones de los modelos de
produccion, comercializacion y consumo de la globalizacion capitalista. Las dife-
rentes desigualdades (entre paises, clases, géneros) se agudizaron, y el fendmeno
permitio6 visualizar a la vez la naturaleza de formaciones institucionales y socia-
les en crisis, como la emergencia de solidaridades y alternativas. Los sistemas de
educacion fueron uno de los espacios sociales en los que la pandemia impact6 en
mayor medida. Obligados a suspender las clases presenciales y al mismo tiempo
sostener los diferentes mandatos que la sociedad proyecta sobre la educacion, las
instituciones, las y los educadores y las familias debieron afrontar una situacion
para la cual no estaban preparados.
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El 13 de marzo de 2020 se confirm¢ el primer paciente con covid-19 en Uru-
guay, y de inmediato se comenzaron a implementar medidas de distanciamiento
social y suspension de actividades presenciales en las instituciones educativas.
Desde entonces, los efectos de la pandemia, la crisis econémica y las medidas de
distanciamiento social han tenido un profundo impacto en nuestra sociedad, y
particularmente en la educacién. Junto con ello, también han sido numerosos los
estudios que han procurado comprender diferentes aspectos de la problematica
educativa en el contexto de la pandemia (para América Latina, véase por ejemplo:
Dussel et al., 2020; Casanova, 2020; Barros et al., 2020; Cepal, 2020). Entre estos
abordajes, notamos el menor desarrollo de estudios que pusieran en el centro las
vivencias y experiencias de educadores y estudiantes, en particular aquellos que
viven y trabajan en contextos y condiciones socioeconémicas signadas por la po-
breza y la desigualdad.

Procurando aportar en esta direccion, entre agosto de 2020 y septiembre de
2021 realizamos una investigacion con el objetivo de estudiar las experiencias
educativas de docentes y estudiantes de ensefianza media en un barrio popu-
lar de la periferia de Montevideo. Seleccionamos tres centros educativos que
tenian un vinculo previo de cooperacion con un programa de extension univer-
sitaria, en el marco del cual realizamos el estudio. Los tres centros comparten
el territorio, pero tienen caracteristicas diferentes que permiten abarcar una
diversidad de situaciones: uno es un liceo publico del Segundo Ciclo de la ense-
nanza media (es decir, los ultimos tres anos de la ensefianza secundaria), otro
es un Centro Educativo Comunitario (CEC), también publico, con una propues-
ta pedagogica mas flexible, que apunta a lograr la asistencia de adolescentes
que no han podido sostener una trayectoria educativa en un liceo, procurando
su reincorporacién futura, y el tercero es un Centro Juvenil, cuya propuesta
socioeducativa esti enfocada en los sectores mas vulnerados del territorio. Con
los y las estudiantes y educadores y educadoras de dichos centros, trabajamos
desde una perspectiva etnografica, realizando entrevistas en profundidad, ob-
servaciones participantes, talleres de analisis de incidentes criticos, talleres
con técnicas sociodramaticas, ademas de la sistematizacion y analisis de do-
cumentacion institucional y gremial, triangulada con la bibliografia disponible
sobre el tema.

En el plano teorico, partimos del sentido benjaminiano del concepto de expe-
riencia, es decir, como elaboracién intersubjetiva de la vivencia a través de la pa-
labra (discurso) (Benjamin, [1933]1982; Martinez de la Escalera, 2013). Tal como
senala Carli (2012), la experiencia tiene una condicién situada temporal y espa-
cialmente, lo que permite analizar tanto la expresion y las significaciones de los
elementos sobredeterminantes como las dimensiones histdricas sedimentadas y
naturalizadas. Carli (2012) la define como un punto de interseccion entre el len-
guaje publico y la subjetividad. En ese sentido, permite “poner en suspenso las
enunciaciones universalistas, inscribiendo en el debate cuestiones vinculadas a
los itinerarios biograficos, la vida cotidiana de las instituciones y las experiencias
sociales y culturales”, como un modo de analizar nuestro objeto de estudio (p. 27).
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Asi, el andlisis de la experiencia nos permite problematizar las multiples dimen-
siones que lo atraviesan, para lo cual es necesario, ademas de dar cuenta de las
experiencias de los sujetos, dar cuenta de la “cultura institucional” (Carli, 2012),
en nuestro caso, de la ensefianza media publica.

Junto a los referentes mencionados, también acudimos al anélisis politico del
discurso en la investigacion educativa (Buenfil, 1994), y en particular al anélisis
de las posiciones docentes (Southwell y Vassiliades, 2014), procurando combinar
el enfoque etnografico —que se centra en las experiencias— con el analisis de las
articulaciones discursivas por las que se construyen determinadas posiciones de
sujeto. Southwell y Vassiliades (2014) observan que los y las docentes construyen
“posiciones docentes” en su labor cotidiana realizada en contacto con problema-
ticas ligadas a la desigualdad social. Estas posiciones “suponen una particular
lectura de esos problemas y la organizacion de dinamicas y estrategias para su
resolucion a partir de concepciones especificas respecto del sentido de su ta-
rea, la presencia de elementos histéricos de la profesion, la apropiacién de la
circulacién de significados puestos a circular por la discursividad oficial y otros
agentes, y la presencia de sentidos utopicos y democratizadores que se hibridan
y articulan precaria y parad6jicamente con otros, autoritarios, paternalistas y
normalizadores” (p. 166).

Desde esta perspectiva teorica, del conjunto de conclusiones de la investiga-
cibn, en este articulo nos focalizamos en abordar la dinamica de la construcciéon
de posiciones de sujeto que los y las docentes pudieron desplegar en diferen-
tes momentos de la pandemia. Observamos las formas en que estas posiciones
orientaron las practicas en determinados sentidos, y las configuraciones que
habilitaron u obstaculizaron respuestas colectivas en un contexto de incerti-
dumbre y repliegue institucional. Analizamos los imaginarios, mandatos, ethos
institucionales, afectos y discursos sociales en cuya articulaciéon se produjeron
las discusiones y elaboraciones intersubjetivas que hicieron experiencia (signi-
ficaron y dotaron de sentido) a un sustrato de vivencias muy dificiles, complejas
y llenas de sufrimiento, en un contexto material signado por la crisis econémica
y la desigualdad social. La investigacion nos permitio conocer parte de las com-
plejas dinamicas institucionales, simbdlicas y pedagogicas que habilitan, o difi-
cultan, la puesta en practica de respuestas colectivas a situaciones cambiantes
en condiciones adversas.

CONTEXTO MATERIAL E INSTITUCIONAL
DE LAS EXPERIENCIAS

Las experiencias y las posiciones docentes no suceden en el vacio: en cambio, son
producidas en un contexto material y simbolico que no es accesorio sino constitu-
tivo del objeto. Asi, dar cuenta de lo que Carli (2012) llama “el contexto material
de la experiencia” es indispensable para comprender en profundidad experiencias
que estan hechas, precisamente, de esa materia, y de los efectos, consecuencias,
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condiciones, formas de adaptacion y respuesta y formas de significaciéon y sentido
de los sujetos en su cotidianeidad y sus situaciones concretas.

El territorio en que se ubican los centros educativos estudiados contiene una
gran heterogeneidad interna, a la vez que esta atravesado por profundas desigual-
dades (Aguiar y Borras, 2021). El municipio en que se encuentran presenta indi-
cadores socioecondémicos desfavorables, con una proporcion de personas bajo la
linea de pobreza que alcanza el 18,9%, una tasa de desempleo del 11,7% y un 25%
de tasa de informalidad, segtn la encuesta continua de hogares (ECH) de 2018.
En lo relativo a los indicadores educativos, estdn méas pauperizados que el prome-
dio montevideano (Aguiar y Borras, 2021). En este contexto, la crisis econémica
que trajo aparejada la pandemia impact6 en mayor medida, agudizando las pro-
blematicas existentes.

El contexto institucional también es relevante para analizar los fenémenos es-
tudiados. En el caso de Uruguay, a la naturaleza incierta y relativamente repenti-
na del acontecimiento sanitario del covid-19, se le sumo un contexto de cambio de
gobierno nacional, ocurrido a partir del 1° de marzo de 2020. Con ello cambiaron
también las autoridades y orientaciones educativas, acordes a lo que ha sido ca-
racterizado como un proyecto educativo neoconservador, con un discurso hostil
hacia los y las docentes y sus organizaciones sindicales (Martinis, 2020). Este
clima de conflictividad y desconfianza debilit6 las respuestas institucionales en
una coyuntura compleja.

Durante nuestro trabajo de campo, la expresiéon “mundos paralelos” aparecid
de forma recurrente en la percepcién de los y las docentes en relacién a las auto-
ridades centrales de la educacion. La percepcion prevaleciente fue que en un mo-
mento en que se requeria que la institucion brindara marcos de accion y certezas
para atenuar la incertidumbre propia de la coyuntura, lo que sucedi6é fue mas bien
lo contrario: crecieron las incertezas, ya sea por accion, omision o estilo de comu-
nicacion institucional de parte de las autoridades centrales de la educacion. Se
percibi6 que las decisiones eran tomadas sin consultar a los centros educativos, y
tanto profesores como directores solian enterarse de ellas a través de redes socia-
les o0 medios masivos de comunicacién. Por otra parte, no se brindaron mayores
apoyos ni acompafamientos ante la situacion de crisis méas que algunas partidas
de insumos para las primeras desinfecciones de los liceos previas a la vuelta a la
presencialidad.

Debe senalarse que en lo concerniente a la presencia y acompanamiento de
las autoridades del propio liceo, las consideraciones son diferentes. Durante el
2020, el equipo de direccion estuvo a disposicion tanto de docentes como de edu-
candos y familias. Por ejemplo, permaneciendo algunas horas en la instituciéon
a pesar de la suspension de clases, por si alguien necesitaba recurrir al lugar, o
siendo receptivo a las propuestas docentes, ya sea la de retomar la coordinaciéon
o la de organizar las entregas de canastas alimenticias. Cabe destacar que luego
del anuncio del retorno a la presencialidad, la direccion habilité la creaciéon de un
“comité de regreso” integrado por ella misma, representantes de los docentes, del
personal administrativo y del personal de servicio. En las entrevistas pudimos
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cerciorarnos de que el equipo de direccion y el plantel docente trabajaban como
un solo cuerpo para ir generando dispositivos y estrategias para enfrentar las no-
vedades y sorpresas.

En cuanto a las decisiones y lineamientos transmitidos por las autoridades
nacionales de la educacion, nuestros entrevistados expresaron casi las mismas
impresiones: notificaciones tardias o sobre la hora, conocimiento de noticias a
través de medios de prensa, pocos referentes en la estructura institucional a los
que recurrir, entre otras. En el trabajo de campo realizado en 2020, los relatos vi-
sualizaban un retiro de la institucién que era vivido de forma ambivalente: como
abandono y a la vez como posibilidad de un quehacer mas autonomo.

Al indagar sobre el mismo tema en junio de 2021, se evidencid una suerte de
retorno de la instituciéon bajo la forma de la exacerbacion de rituales y mecanis-
mos de control, que los docentes vivieron como inadecuados y en algunos casos
incomprensibles dado que respondian a una logica diferente a la pedagogica, que
ellos entienden deberia ser la organizadora de la tarea docente. Esto aparece,
ademas, articulado a una trama discursiva general hostil a las y los docentes de
ensenanza media por parte de las autoridades educativas, lo que ahonda el ma-
lestar existente:

Este ano hay mas presiones desde afuera, desde la propia instituciéon y de la Di-
reccion General... Decia la compafiera que te controlan el CREA, entonces dentro
de poco me van a pagar cero peso, porque yo el CREA no lo uso. Uso Zoom, por-
que es lo méas parecido a una clase, aunque no lo es ni cerca, envio material y reci-
bo materiales por mail, hay un grupito de WhatsApp porque hay chiquilines que
se les complica por otro lado, envio materiales al liceo, estamos a varios frentes.
(profesor 2, taller 07/06/2021).

Las y los docentes perciben un contexto hostil en el que los mecanismos de con-
trol se tornaron omnipresentes e invisibles. Previamente, los cuerpos inspectivos
podian ingresar a cualquier clase o revisar registros docentes en cualquier mo-
mento, pero mediante la formalidad de anunciarse y pedir permiso. A partir del
uso de las plataformas virtuales, se inaugur6é una modalidad de control omnipre-
sente en la que directores e inspectores pueden vigilar las plataformas de manera
sorpresiva y sin arreglo a criterios formativos de algan tipo, simplemente como
mecanismos de vigilancia y control.

EL APOSTOL Y EL PROLETARIO:
POSICIONES DOCENTES EN TENSION

La suspension de las clases presenciales y los intentos de implementar modalida-
des de ensefianza a distancia ocurrieron de forma abrupta. Esto gener6 un con-
texto de incertidumbre y un vacio metodologico que las y los educadores debieron
llenar por su cuenta. En este contexto, presenciamos controversias y debates entre
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educadores y educadoras sobre sus posicionamientos respecto al trabajo docente
en la situacion en la que se encontraban.

Algunos y algunas refirieron a su trabajo como un tipo de tarea de servicio
derivada de una vocacion hacia el projimo que produce una vivencia de la do-
cencia como apostolado, en el sentido genealdgico analizado por Varela y Fer-
nandez-Uria (1991) y Torres (2000). Por otra parte, emergié una posiciéon méas
cercana a lo que llamamos la figura del docente proletario, que se concibe a si
mismo como un asalariado, sometido de la noche a la manana por su emplea-
dor —el Estado— a una ampliacion de las exigencias productivas y laborales, sin
incrementar ni su salario ni su participacion, y sin brindarle elementos basicos
para el desarrollo de las tareas que se solicitaban. Por una parte, la posicion del
docente apostol fue conformandose en torno a una dinamica de cierto volunta-
rismo, que llevo a que los y las docentes procuraran por si mismos las respuestas,
estrategias y soluciones que la institucion no proveia. Por otra parte, la posicion
del docente proletario se articul6 en torno a reivindicaciones laborales, que no
siempre dejaban margen para la bisqueda de alternativas creativas a los proble-
mas generados por la nueva situacion.

Ciertamente, estas dos figuras de posiciones docentes contienen un sentido
analitico, puesto que permiten describir y comprender fendmenos que observa-
mos en la investigacion. Sin embargo, es importante sefialar que ambas catego-
rias en ocasiones podian convivir en un mismo sujeto docente. En primer lugar,
porque las experiencias son dindmicas y los actores van atravesando diferentes
momentos y tomando diversas definiciones. En segundo lugar, porque la comple-
jidad tanto de la realidad social en general como de la irrupcion del evento pan-
démico en la tarea educativa han demostrado ser heterdclitas y poseer multiples
capas de significacion.

LA DOCENCIA COMO PROFESION DE CUIDADO

La escuela —lato sensu— es un espacio de experiencias (Dewey, 1938). En la medi-
da en que el ordenamiento habitual de las condiciones primarias de la experien-
cia, el tiempo y el espacio, se dislocan, estas pierden su maleabilidad. Se produce
un shock por el que, al menos en un principio, educadores y autoridades pare-
cerian perder su habitual capacidad de moldear el fenémeno educativo. Con la
irrupcion de la pandemia, el espacio-tiempo de la instituciéon escolar primero se
detuvo y desaparecid, luego se virtualizé, mas tarde se reestructuré y fracciono.
Esto impact6 tanto a estudiantes como a docentes en una secuencia de avances y
retrocesos en general poco predecibles y en algunos casos carentes de planes de
contingencia o proyeccién. Lo que podriamos llamar acontecimiento pandémico
cambi6 a tal punto las condiciones de la experiencia educativa que nos permitié
visualizar escombros de una estructura sacudida, pero también muchos elemen-
tos de sostén que no se derrumbaron y al mantenerse firmes fueron el cimiento de
las acciones de emergencia que se desarrollaron.
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Tal como sefiala Sahlins (1985), la historia es proceso y estructura, se desarro-
lla dialécticamente “segiin la convencion y segin la accion, como potencia y como
acto” (p. 10). La estructura se expresa en la contingencia pero alli hay capacidad
de agencia, y en la sintesis de los pequeios actos se puede reproducir o cambiar
la historia. Un acontecimiento es una “relacion entre un suceso y una estructura
(o varias estructuras): un englobamiento del fendbmeno en si mismo como valor
significativo, del que se deduce su eficacia histérica especifica. [...] entre la estruc-
tura y el acontecimiento: la sintesis situacional de los dos en una ‘estructura de la
(Sahlins, 1985, p. 14).

Asi es que ciertas coyunturas se vuelven relevantes pues demuestran una

bhl

coyuntura

singular capacidad enunciativa del orden cultural en el que emergen. Desde esta
perspectiva, comprendemos el acontecimiento pandémico como una subita e in-
esperada irrupcion en el devenir histérico educativo pero que no puede ni ex-
presarse ni ser interpretada excluyendo su relacion con la estructura historica
de las instituciones. En una original sintesis teorica, Sahlins (1985) propuso que
“todo cambio préactico es ademas una reproduccion cultural” (p. 135), que no hay
acontecimiento “sans sistema” (p. 142), y que estas cruciales interrelaciones ma-
cro-micro se pueden observar desde un atento abordaje fenomenologico. Por lo
cual, al acercarnos a las experiencias de los actores educativos del barrio Bella
Italia desde la metodologia propuesta intentando dialogar sobre sus experiencias
durante el evento pandémico, hemos podido comprender algunos cambios con-
tingentes en proceso. Asi como también interpretar ciertas dimensiones estruc-
turales fundamentales que les preceden y han perdurado. Algunas de ellas se han
visto fuertemente interpeladas durante el altimo afo, y otras histéricamente fun-
dantes pero mas subterraneas se han movido a un primer plano, y pueden ahora
ser més facilmente visibilizadas, tal como sucede con las placas tecténicas en un
temblor. Este es el caso de la dimensién de cuidado de la profesion docente al que
este apartado refiere.

Segun Vazquez y Escamez (2010), existen algunas variables que, si bien son
cruciales para que el hecho educativo tenga lugar, suelen parecernos secundarias
o accesorias, dado que habitualmente permanecen ocultas en el transcurrir nor-
mal de las experiencias. Sin embargo, se trata de necesidades fundamentales que
se tejen en lo micro de los encuentros en el espacio de la institucion. En nuestra
investigacion pudimos observar como la sacudida que produjo el evento pandé-
mico puso sobre el tapete algunos significados y necesidades intrinsecas al feno-
meno educativo. Especificamente la necesidad de que el cuerpo docente cuidara
del estudiantado.

Tal como han evidenciado varios trabajos de investigacion (véase por ejem-
plo Bordoli, 2015; Dogliotti, 2015; Romano, 2012), los discursos que componen
modelos pedagogicos y figuras del oficio docente a partir de la modernidad
histéricamente han instituido significados y sentidos vinculados a la instruc-
cion, la formacion, el cuidado, el control, la preparaciéon profesional, entre
otros. En el caso de la ensefianza media, se trata de un 4mbito educativo que
contiene una condicién particularmente ambigua, fruto de que alli coexisten y
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tensionan imaginarios, concepciones y proyectos histéricos que la definen de
diferente manera (Romano, 2012): por su rol de seleccion propedéutica para los
estudios universitarios; por su papel en la preparacion para una salida laboral
rapida; por su funcion de politica de contencién social; por su condicion de
experiencia educativa per se. Esta ambigiiedad constitutiva conlleva también
multiples figuras docentes vinculadas en una u otra direcciéon, que la pandemia
puso de relieve.

En un liceo de bachillerato, la figura docente vinculada a la ensefianza aca-
démica suele ser la que ocupa la centralidad de la escena. Sin embargo, en un
sentido amplio, pero también muy concreto y cotidiano, las tareas de cuidados
ocupan un lugar importante, aunque menos visible en condiciones normales. De
entre los tres casos estudiados, quiza fue en el liceo donde la pandemia se sinti6
con més fuerza. Al igual que en otros liceos, alli prevalece la idea que indica que
al centro educativo se va a aprender sobre una cierta asignatura y cada docente
tiene como mision fundamental instruir sobre ella al estudiantado. Sin embar-
go, a diario las y los docentes realizan esfuerzos sistematicos por conocer las
trayectorias socioafectivas de cada uno de sus estudiantes; planifican sus clases
considerando sus circunstancias de vida para que se produzcan aprendizajes
significativos; les evalian considerando sus diferentes capacidades, habilida-
des, inteligencias, entre otras. Estas son solo algunas de las tareas que conllevan
acciones de cuidado y para las que los docentes han recibido herramientas en su
formacion profesional.

La pandemia y la educacién a distancia llevaron el cuidado a un extremo, so-
breexigiendo a las y los docentes a un esfuerzo sin precedentes y dificil de afron-
tar, pero dejaron a la vista lo fundamental que es el cuidado para que otras di-
mensiones socialmente més reconocidas de la tarea educativa puedan realizar-
se. Escuchamos muchos relatos acerca de las preocupaciones docentes sobre las
condiciones fisicas de los lugares de estudio en los hogares, sobre el acceso a las
TIC, sobre las necesidades alimenticias (claro es el ejemplo de la entrega mensual
de aproximadamente setenta canastas de alimentos a las familias de estudiantes
mas pobres). En algunos relatos este interés emerge por su posicionamiento méas
humanista o en referencia a un compromiso politico marcado. En otros, surge a
partir del reconocimiento de que los educandos deben tener sus necesidades ba-
sicas satisfechas para que los aprendizajes disciplinares concretos sean viables.
Cualquiera que sea la situacion, entendemos que estos desvelos (que emergieron
con mayor fuerza en el contexto de crisis socioeconémica de la pandemia) dejaron
a la vista una preocupacion por el rol cuidador del docente que responde a una
ética especifica. Esto que llamaremos ética del cuidado es parte fundamental de
la ética disciplinar docente, y es parte del desempeiio habitual de los y las profe-
sionales de la educacion.

Como ya mencionamos, el rasgo quizd mas agudo de la crisis que atraves6
el fenémeno educativo fue la dislocacién del espacio-tiempo aulico. Se perdi6 la
copresencia, en principio totalmente, y luego del retorno a la presencialidad de
manera parcial al no poder integrarse los grupos completos (sino turnarse en los
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salones segtin dias y horarios de a medios o tercios de grupos). Esto afecto el
nucleo de la tarea educativa ya que “La intervencion profesional empieza en el en-
cuentro mismo donde comienza a ordenarse la experiencia, a percibirse el sentido
o el sinsentido de la propia escuela [...]” (Vazquez y Escamez, 2010, p. 11). Muchos
y fuertes sinsentidos emergieron producto de la crisis, tanto de parte de estu-
diantes como de docentes. Entre estos tltimos, quienes pudieron desplegar méas
herramientas, y hacerlo mas rapidamente, fueron quienes se encontraban mas
apegados y conscientes de esta ética del cuidado como parte de su profesion. En
palabras de una docente entrevistada: “hay docentes que trabajaron directamente
y pusieron el foco en el vinculo [...] creo que esos la sufrieron menos” (entrevista
a profesora 5).

Esta ética del cuidado subyace a las practicas, mas alla de las posiciones do-
centes que encontramos. En algunas ocasiones, se imbrica de modos predecibles;
y en otras las atraviesa de modos mas complejos. Otra profesora comenta: “se
junt6 la necesidad de sentir que estabamos ayudando a las familias de los gurises
con un poco de conciencia de que la situacion estaba complicadisima, un gran
porcentaje de papas y mamas que venden en la feria, que hacen changas, que
limpian casas [...] y te quedaste sin ingresos” (entrevista a profesora 1). Ella mis-
ma considera que la entrega de las canastas alimenticias —llevada adelante como
iniciativa del colectivo docente del liceo— fue muy importante para sostener el
vinculo. Senala:

Ya esta instalado que a ese liceo se va no solo a estudiar, para ellos [estudiantes]
estar sin el liceo era mucho mas grave que estar sin clase, para mi fue incluso

maés importante que las clases que se le podian dar (entrevista a profesora 1).

Estas afirmaciones no expresan una postura altruista o simplemente asistencia-
lista, sino que son parte de una elaboracién colectiva, desde coordinaciones do-
centes y el nucleo sindical ampliado, de estrategias de atencion a estudiantes, a
partir de la identificacion de situaciones complejas como las que nos describié
esta otra docente:

Nos encontrarnos con gurises que a nivel emocional no estaban pudiendo sos-
tener nada [...] angustia depresion, ansiedad, alteracion del suefio, te dicen: me
paso hasta tarde conectado y no me puedo levantar [...] a veces me decian:
necesito urgente ya alguien con quien hablar, no estoy pudiendo (entrevista a

profesora 4).

Este breve repaso ilustra la profundidad de la crisis socioeconémica derivada
de la pandemia en los barrios del norte de Montevideo, asi como su repercu-
sion en las bases de la experiencia educativa. Tanto educadores y educadoras
como educandos y educandas vieron sacudidas las variables fundamentales de
su encuentro, el espacio-tiempo. Luego de los mayores cimbronazos se pudo ver
qué partes estructurales del fendmeno educativo —que eran las mas preparadas
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para enfrentar este tipo de contratiempos— se sostuvieron en pie y fueron las que
apuntalaron las acciones para afrontar la crisis. En este sentido, se debe destacar
la visibilizacion de una tarea docente que es profesional y cuenta con una dimen-
si6on fundamental de su quehacer basada en la ética del cuidado. Sin embargo,
es necesario alertar que todos estos esfuerzos y acciones docentes, de tener que
persistir sin un adecuado apoyo y encuadre institucional que responda a las nue-
vas configuraciones sociales producto de la pandemia, corren el riesgo de quedar
capturados por una logica voluntarista y terminar elevando los niveles de frus-
tracion, impotencia y desdnimo.

DOCENCIA, CUIDADO Y GENERO

Analizar la dimension de los cuidados en la profesion docente implica necesaria-
mente considerar una dimension de género. Tanto entre los diferentes grupos de
estudiantes como entre los de docentes, nos encontramos con mujeres embaraza-
das y madres con hijos menores y adolescentes a su cargo, siendo algunas de ellas
jefas de hogar. Gracias a las entrevistas con educadores supimos también que
algunas jovenes solian dedicar horas diarias al cuidado de hermanos menores,
familiares mayores o en situacion de discapacidad. Asimismo, pudimos observar
que muchas de estas situaciones profundizaron sus dificultades y demandas de
horas de cuidado durante el periodo de aislamiento. Lo cual es coincidente con la
literatura producida en las altimas décadas que advierte que en periodos de crisis
las demandas del cuidado se multiplican y vuelven a recaer con mas fuerza sobre
las mujeres. A su vez, las profesiones y empleos de cuidado y/o feminizados son
los que sufren mayores grados de invisibilizaciéon (Carrasco et al., 2019). Histori-
camente en Occidente las tareas de sostenimiento de la vida se han dividido entre
las de produccién y reproduccion. Estas ultimas han quedado relegadas a la esfera
de lo doméstico y bajo responsabilidad de las mujeres. Suelen ser asociadas al pla-
no de lo privado y lo afectivo (Ortner, 1974), por lo cual, su reconocimiento social,
tanto en lo econdmico (tiempo y energia invertidos en ello) como en su relevancia
simbolica, ha quedado oculto durante siglos. Con la modernidad, la racionalidad
se volvio un eje organizador de la cultura y las sociedades, haciendo que toda
actividad humana que excediese tal logica ingresara a los planos de lo moral, lo
religioso y lo intimo (De Barbieri, 1993). Asi los estados nacion abrazaron desde
su concepcion desfasajes e inequidades en su organizacion social (Lamas, 1986;
Federici, 2013).

Recién en las primeras décadas del presente siglo, gracias a los estudios fe-
ministas del cuidado, se comenzo a correr el manto que ocultaba el trabajo puer-
tas adentro de los hogares. Una de las primeras definiciones que apunto en tal
sentido fue dada por una académica estadounidense en 1990 que describi6 al
cuidado como: “[...] el resultado de muchos actos pequenos y sutiles, conscientes
o inconscientes que no se puede considerar que sean completamente natura-
les o sin esfuerzo [...]. Asi nosotras ponemos mucho més que naturaleza en el
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cuidado, ponemos sentimientos, acciones, conocimiento y tiempo” (Hochschiel-
den en Batthyany, 2011, p. 55).

Mas recientemente, desde la sociologia se plantea que el cuidado

[...] proporciona tanto subsistencia como bienestar y desarrollo. Abarca la indis-
pensable provision cotidiana de bienestar fisico, afectivo y emocional a lo largo
de todo el ciclo vital de las personas. [...] estas tareas involucran simultaneidad
de papeles, roles y responsabilidades, espacios y ciclos, que para ser captados re-
quieren considerar conceptos como los de direccién y gestidon, no facilmente tra-
ducibles en estimaciones de tiempo, intensidad o esfuerzo (Duran en Batthyany,

2021, p. 52).

Tanto la primera definicién como esta muestran que no obstante una apariencia
de simplicidad, el comprender el trabajo de cuidado implica adoptar una perspec-
tiva compleja, profunda y abierta a la deconstrucciéon de esquemas y concepciones
naturalizadas.

De forma similar a como ha sucedido con otras manifestaciones propias de
la desigual estructura de género prevalente en nuestras sociedades en las que
han existido avances, los logros en cuanto a la visibilizaciéon del trabajo de cui-
dado han tenido como contrapartida el refinamiento de algunas dinamicas de
sujecion. Asi como las “pedagogias de la crueldad” se han refinado de la mano
del neoconservadurismo (Segato, 2018), existen sutiles dindmicas sociales que
aun retienen a muchas mujeres en el ambito de lo doméstico, y en el caso de las
que se desempefian en ocupaciones o profesiones, las empujan a hacerlo ma-
yoritariamente en areas “tradicionalmente femeninas” y de servicio o cuidado
(Batthyany, 2021).

Batthyany plantea que el trabajo de cuidado se puede dividir entre el llama-
do “trabajo productivo” de cuidado (como la enfermeria), trabajo doméstico y
cuidado de menores a cargo. Notoriamente, en los dos ultimos casos no existen
franjas horarias, por lo cual, durante el periodo de distanciamiento social de la
pandemia de covid-19, las mujeres se vieron enfrentadas a la complejidad de rea-
lizar diferentes actividades —si bien no les eran nuevas— de manera simultanea.
En esa sincronicidad de demandas se vio multiplicada la exigencia vincular y
psicoafectiva, asi como el subsidio econémico que el trabajo no remunerado de
las mujeres ofrece de manera indirecta al mercado (Batthyany, 2021).

Asimismo, en cuanto al cuidado de la salud, las mujeres también se vieron
especificamente recargadas ya que en periodos de epidemias, pandemias, me-
didas de restriccion, cierre de fronteras, etcétera, las redes sociales primarias
—integradas sobre todo por mujeres— son claves en los procesos de cuidado de la
salud (Evia y Viera, 2020, p. 63). Estas afirmaciones parecen verse reflejadas en
algunas cifras que hemos encontrado respecto a la prevalencia de la enfermedad
de covid-19 en nuestro pais. Desde los 15 hasta los 75 afios y més, el namero de
mujeres contagiadas de covid-19 en Uruguay ha sido mayor que el de hombres
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en todas las franjas etarias, encontrandose un maximo en la diferencia de pre-
valencia entre los 25 y 34 anos, franja etaria en la que se contagiaron casi el
doble méas de mujeres que de hombres (Caredio et al., 2021).

Segtn la investigadora brasilefia Pimienta (2020), las epidemias y pandemias
son siempre “cosas de mujeres”, ya que las tareas de cuidado que estas habitual-
mente realizan —tanto en la esfera doméstica como en la del trabajo remunera-
do— son justamente las que se ven mas sobrecargadas debido a la agudeza de los
problemas sanitarios. Asi como el covid-19 tiene “rostro de mujer”, plantea que
también tiene clase y raza. Ello produjo una evidente sobrecarga y pérdida de
capacidad de enunciacién de discursos en el ambito de lo pablico para las mujeres
en general (Pimienta, 2020).

Segun el Censo docente de 2018, en Uruguay, el 70,4% de las profesoras de
secundaria son mujeres (Administracion Nacional de Educacion Puablica, 2018).
Dentro de este porcentaje, a su vez, son mayoria las mujeres en edad reproduc-
tiva. Como senalan Diaz et al. (2021), el pasaje a modalidades de ensefianza vir-
tual produjo una superposicion del espacio-tiempo publico de trabajo con el es-
pacio-tiempo doméstico, lo que afect6 en mayor medida a las profesoras mujeres.
Las posiciones docentes estan mediadas también por las configuraciones fami-
liares y la experiencia de género. En un taller coordinado por estudiantes para la
presente investigacion (Diaz et al., 2021), las docentes plantearon sentirse desbor-
dadas por el trabajo desde el hogar: “[...] abrir las casas, abrir nuestras familias es
muy complicado [...] un compromiso hasta a veces desmedido ¢no? [...] tengo dos
hijos chicos y estoy dando la clase con ellos ahi en la vuelta” (profesora 3, taller
27/05/2021). Diaz et al. (2021) observaron que, en la mirada de las docentes, las
estudiantes mujeres también sufrieron en mayor medida la superposicién de tra-
bajo, cuidados y estudio: “En un sexto una gurisa [...] se me conecta al Zoom con el
bebé y en un local de ropa, o sea [...] que labura y aparte hay un bebé [...] las tiene
todas, ¢no?” (profesora 4, taller 27/05/2021).

Las docentes, narrando a sus alumnas de esta manera, configuran una posiciéon
de empatia frente a una experiencia compartida que esta incidiendo en la practi-
ca de ambas: “nos pusimos al mismo nivel, todos estamos en la misma”. Las ta-
reas laborales, domésticas y de cuidados, al superponerse, rompen limites y pa-

recen producir equivalencias de roles momentaneas (Diaz et al., 2021, pp. 18-19).

El cruce entre las diferentes desigualdades sociales estructurales tales como la
clase, la raza, el género, la etnia, la edad, la orientacion sexual entre otras, ha sido
objeto de los estudios interseccionales en las tltimas décadas. Si bien esta pers-
pectiva no es nueva, las investigaciones que proponen explicitamente el uso de tal
categoria —especialmente las de cuno feminista— han permitido comprender los
rasgos propios de algunas opresiones y la particularidad de las praxis y trayecto-
rias de ciertos sujetos sociales frente a otros. A primera vista, y a modo de ejem-
plo, seria facil comprender que no es lo mismo ser una mujer afrodescendiente y
pobre que ser un hombre blanco de clase media. Sin embargo, la manera en que
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dichos posicionamientos se van construyendo histéricamente son complejos. La
categoria inica “mujer” como tal no existe en la vida social, hay diferentes modos
de experienciar el ser mujer. Asimismo, las propias categorias se van construyen-
do en una dialéctica de oposicion entre ellas. La idea de ama de casa blanca de
clase media porta una significacion en oposicion a la de “la doméstica” afrodes-
cendiente (Viveros, 2016), incluso cuando esta altima pueda ser una trabajadora
remunerada. La primera encarna un “deber ser” y moralidad socialmente espera-
dos, mientras que la segunda es depositaria de la desvalorizacion tanto material
como simbolica producto del proceso histérico esclavista.

Dentro del universo de nuestra investigacion, las vivencias de las docentes de
clase media no fueron las mismas que las de las estudiantes menores de edad y de
clases bajas, a pesar de que en ambos casos se pudiese tratar de mujeres madres.
Comprender las vivencias, experiencias y diferentes trayectorias desde la inter-
seccionalidad nos obliga a poner en didlogo nuestro marco teérico con un acerca-
miento micro, y a dar voz y participacion a las sujetas, los sujetos y les sujetes de
la investigacion.

Tomando estas premisas, el relato en que una docente observa “Nos pusimos
todos en el mismo lugar”, contiene una significacion ambigua. Por una parte, da
cuenta de una identificacion transversal a las identidades de lo generacional y
la clase, para significar un campo de experiencia compartido. Tanto estudiantes
como docentes madres se vieron sometidas exponencialmente a la sobrecarga de
trabajo no remunerado como efecto propio de la pandemia que ya hemos repasa-
do; por ser mujeres, y por no pertenecer en ninguno de los casos a las clases so-
cioeconémicamente mas privilegiadas de nuestra sociedad. Sin embargo, por otra
parte, se deben comprender los diferentes posicionamientos también de clase y su
interaccién con las tareas de cuidado. Mientras la docente accede al teletrabajo y
se ve sobreexigida por las tareas de cuidado en el hogar de manera simulténea,
la estudiante se encuentra en un puesto de trabajo presencial en condiciones de
emergencia sanitaria exponiéndose tanto ella como su hijo. Recurrimos a esta
breve digresi6n analitica para plasmar las diferentes vivencias con las que nos
encontramos en el campo y sobre las cuales atin hay interrogantes tanto para res-
ponder como incluso para formularnos.

Para finalizar, tomando las metaforas de De Sousa Santos (2020), el campo
de nuestra investigacion, altamente feminizado por la significacion social del rol
docente, por la gran presencia de mujeres, por su enclave territorial en barrios
pobres de Montevideo, constituye una compleja superposicion e imbricacion de
sures (no geograficos, sino como espacio-tiempos politicos, sociales y culturales)
(p. 45). Las adolescentes madres quiza sean quienes encontramos mas al sur del
sur, dada la interseccionalidad de sus desventajas con respecto a otros actores
sociales. De todos modos, la pandemia como metafora del dolor (Pimienta, 2020),
no solo como dolencia fisioldgica, ha afectado profundamente a todos los, las y les
sujetes con que nos encontramos, especificamente en sus vinculos de cuidado con
estudiantes, familiares, actores de la comunidad, e inclusive en el autocuidado,
entendido como trabajo de sostenimiento del propio bienestar.
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CONCLUSIONES

Las posiciones docentes se construyen en una trama de significados y sentidos,
condiciones materiales estructurales y situaciones coyunturales, imaginarios so-
ciales y marcos institucionales, cuyo conocimiento permite comprender mejor
las experiencias y las practicas concretas de los actores, por fuera de las ilusio-
nes tecnocraticas tan al uso en las discusiones educativas contemporaneas. Las
figuras y posiciones docentes planteadas en este articulo dan cuenta de configu-
raciones preexistentes que el acontecimiento de la pandemia permitié observar,
pero también de desplazamientos y respuestas novedosas que los actores pudie-
ron desplegar en un contexto en que los organizadores institucionales estaban
desbordados.

En este marco, lejos de constituir posiciones homogéneas y compactas, se con-
formaron como un espacio de controversias y discusiones abiertas. Esto enrique-
ci6 al colectivo docente, en los casos en que habilit6 la construccion de un pen-
samiento y una orientacion colectiva sobre la situacion, posibilitando un espesor
reflexivo dentro de una dinamica general pragmatica de respuestas de emergen-
cia. Por otra parte, también sucedi6 que algunas discusiones politico-pedagogicas
quedaron rapidamente capturadas por un registro de tipo moral. Este registro
se expresd en ocasiones neutralizando una posicion diferente mediante un juicio
moral; como en la discusion sobre si educar en las plataformas virtuales dispo-
nibles profundiza o no la desigualdad, o si dejar de hacerlo resuelve o profundiza
el problema. Bajo las formas més rigidas de las posiciones confrontadas, las pre-
misas de alguno de los componentes en pugna se internalizaban como mandatos
inmutables. El resultado fue con frecuencia una mayor fragmentacion del colec-
tivo docente.

En concordancia con esta linea de interpretaciéon, pudimos observar un cam-
bio en el modo en que aparecia el sentimiento de incertidumbre en 2021 respecto
a 2020. Al inicio de la pandemia, la sensacion de perplejidad era muy grande, y
el repliegue de la institucion gener6 como respuesta el despliegue de un reperto-
rio de acciones desde el colectivo docente que ocuparon el espacio institucional y
acotaron el margen de incertidumbre existente. En 2021, la cuota de incertidum-
bre era atin muy grande, y la situacién sanitaria, més grave que la de 2020, pero
los sentimientos que aparecian aparejados a la incertidumbre eran mayormente
el del malestar, el enojo, el cansancio y la saturacion. En muchas ocasiones nos
encontramos con respuestas que podriamos llamar adaptativas, como forma de
autoproteccion en un contexto de sobreexigencia laboral que se extendia indefini-
damente en el tiempo.

Asi surgieron respuestas de adaptacion amarga a condiciones laborales o
institucionales que se consideran inmutables, la primacia de un principio de
proteccion individual ante un entorno que se percibe amenazante, la angustia
individualizada sin posibilidad de tramitacion colectiva, la desesperanza como
captura de la razén critica, el despliegue pragmatico de respuestas técnicas sin
reflexiéon ni emocion pedagogica, las corazas de defensa ante realidades muy
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dificiles, el ofuscamiento resignado ante practicas y discursos de la autoridad
educativa que se viven como hostiles y distantes a las condiciones del trabajo
docente, el miedo. La generacion de espacios y momentos para la elaboracion
colectiva de los diferentes planos de la situaciéon social y educativa se evidencia
como una necesidad muy importante. No solamente en el plano de la tramita-
cion colectiva de problemas y malestares que, siendo sociales y estructurales,
quedan con frecuencia individualizados y ligados a la situacion, sino también
en el plano de la creacion pedagogica, la elaboracion tedrica, la busqueda de
respuestas, la investigacion y la experimentacion en equipos, y el didlogo con
la academia, como parte de la organizacion del trabajo docente en los centros
educativos.
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LEGISLACION

EDUCACION BILINGUE E INTERCULTURAL
DE LOS PUEBLOS ABORIGENES

Los indigenas estan legalmente protegidos en la legislacion argentina, des-
pués de siglos durante los cuales no solamente fueron desconocidos sus
derechos, sino negada su existencia como comunidades. La construccion
imaginaria de una sociedad de inmigrantes europeos ocult6 la importan-
cia de los grupos aborigenes y sus descendientes. Estos tltimos heredaron
culturas que perviven aun en lenguas, lenguajes, costumbres, cosmovi-
siones, formas de organizacion politico-sociales. El castellano (Ilamado
en numerosos textos educativos “espanol”) es la lengua oficial argentina a
la cual se refirio la Ley N° 1.420/1884 al establecer en su Articulo 6° que
se ensenaria el “idioma oficial”. Durante més de un siglo las politicas edu-
cativas pusieron especial empefio en la imposicion del castellano en las
instituciones educativas, excluyendo el uso de otras lenguas, cualquiera
fuere su proveniencia. Fue en la Constitucion reformada en 1994, Articulo
75, Inciso 17, donde se incluyo entre las obligaciones del Congreso Nacio-
nal “reconocer la preexistencia étnica y cultural de los pueblos indigenas
argentinos” y las siguientes directivas:

Garantizar el respeto a su identidad y el derecho a una educacion bilingiie
e intercultural; reconocer la personeria juridica de sus comunidades, y la
posesion y propiedad comunitarias de las tierras que tradicionalmente
ocupan; y regular la entrega de otras aptas y suficientes para el desarro-
llo humano; ninguna de ellas sera enajenable, transmisible ni susceptible
de gravamenes o embargos. Asegurar su participacion en la gestion refe-
rida a sus recursos naturales y a los demas intereses que los afecten. Las

provincias pueden ejercer concurrentemente estas atribuciones.

Varias provincias inscribieron en sus reformas constitucionales més re-
cientes textos que adhieren o explicitan los preceptos de la Constitucion
Nacional sobre el tema. En algunos casos, como la Provincia de Chaco en
el Articulo 37 de su Carta Magna, hay una extension de los derechos de los
pueblos aborigenes, en particular referidos al respeto y promocion de sus
culturas, y a que en las escuelas se ensefie de manera bilingiie en espatiol
y lenguas qom, wichi y moqoit.
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Legislacion RAIE N° 5

MODALIDADES Y LEGITIMACION DE LENGUAIJES

La Ley de Educacion Nacional N° 26.206 de 2006 estableci6 en el Ar-
ticulo 14 que el sistema educativo nacional estd compuesto por niveles,
ciclos y modalidades, siendo su gestion estatal, privada, cooperativa y
social. De acuerdo al Articulo 17 de la misma ley, las modalidades son
las siguientes: la Educacion Técnico Profesional, la Educacion Artistica,
la Educacion Especial, la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos,
la Educacion Rural, la Educacion Intercultural Bilingiie, la Educaciéon en
Contextos de Privacion de Libertad y la Educacion Domiciliaria y Hos-
pitalaria. Asimismo, las provincias quedan habilitadas para incorporar
nuevas modalidades de educaciéon comiin, cuando las circunstancias lo
requieran. La inclusién de modalidades tiene un caracter democréatico que
incide sobre dispositivos de exclusion que forman parte de los sistemas
escolares modernos. Esta exclusion no se reduce a la tendencia a imponer
una lengua sino al desconocimiento de lenguajes no verbales, como varios
artisticos, o de minorias con capacidades diferentes, como la lengua de
senas. La Ley habilita la legitimacion de diversas posibilidades de comu-
nicacion que reconocen derechos a la vez que enriquecen la educacion de
todos los habitantes del pais.
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“¢Un libro mas sobre alfabetizacion?” es la pregunta que abre Alfabetizacdo: A
questdo dos métodos [Alfabetizacion. La cuestion de los métodos]' y que habilita
una inquietud posible luego de una larga historia de debates y querellas acerca
de cual seria el mejor o mas adecuado método para ensenar a leer y escribir en
la escuela primaria. Por eso en este libro, afirma la autora, el término cuestion es
considerado en un doble sentido: como problema a resolver y como discusion o
polémica.

En la Presentacion, Magda Soares se refiere a sus primeras experiencias ense-
nando en escuelas publicas de Brasil, a sus primeros desarrollos en investigacion
y como después de cuarenta afios de vida universitaria vuelve al trabajo de alfabe-
tizar nifios en proyectos e instituciones publicas de Minas Gerais. Es en esa vuelta
a la escuela publica, ya jubilada, que la autora publica este libro de 2017 para reto-
mar la larga historia de discusiones acerca de cual es la mejor manera de ensefiar
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Universidad Pedagodgica Nacional (UNIPE), Argentina. Correo electronico: luisina.
marcos@unipe.edu.ar. ORCID: https://orcid.org/0000-0001-7144-1821
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a leer y a escribir y, al mismo tiempo, y quizas sea este uno de sus aportes més
significativos a la cuestion, superar las posiciones mas dicotomicas y estaticas que
pretenden reducir estos debates.

A lo largo de todo el libro, Soares reformula y profundiza varios conceptos
clave: en primer lugar, la nocioén de alfabetizacion, a la que por un lado define
como “aprendizaje y ensehanza inicial de la lengua escrita” y, por otro, describe
como un proceso con varias facetas que funcionan de manera integrada.> Los
historicos debates entre métodos de marcha sintética y métodos de marcha ana-
litica aparecen entonces redefinidos en un panorama en el que cada teoria o mé-
todo privilegia una de esas facetas por sobre las demas, o pone en el centro de la
cuestion una forma de entender el sistema alfabético de escritura por sobre otras.
Asi, Soares resena y retoma investigaciones que ubica en dos paradigmas: el fo-
nologico y el constructivista. Estos modelos se centran en uno u otro aspecto del
proceso de alfabetizacion: el primero se centra en el objeto a aprender y en como
las caracteristicas de ese objeto condicionan el aprendizaje, mientras que el para-
digma constructivista se centra en la construccién y apropiaciéon que de ese ob-
jeto hace el nino durante el aprendizaje. Lejos de introducir estas nociones como
términos dicotomicos, Soares afirma que ambos paradigmas de algtin modo se
complementan: el primero orienta al nifio en el sistema de escritura alfabético
como sistema de notacién y el segundo como sistema de representacién y ambos
son “fundamentales en la busqueda de una respuesta a la cuestion de los métodos
de alfabetizacién en relacion con la faceta lingiiistica del aprendizaje inicial de la
lengua escrita” (Soares, 2017, p. 121).

La faceta lingiiistica de la alfabetizacion, su ensefianza y su naturaleza, es el
objeto de este libro, y Soares desarrolla los argumentos que justifican la necesidad
de una ensenianza sistemdtica de lalengua escrita. Retoma investigaciones que se-
nalan el caracter “antinatural” de la lectura y la escritura —la lengua escrita es una
invencion cultural relativamente reciente y que no fue desarrollada por todas las
culturas— y se centra en las caracteristicas particulares de la escritura alfabética
que, distinta de la escritura ideografica o logografica, consiste en la conversion de
sonidos en letras (escritura) y la conversion de letras en sonidos (lectura). Asi, en
el proceso de aprendizaje de la lectura y escritura en el nifio, la lengua alfabética
se devela como un sistema de representacion —cuando aprende a leer y a escribir,
el nino de alguna manera reconstruye el proceso de invencion de la escritura— y
un sistema de notaciéon —el nino necesariamente debe aprender la notacion: qué
grafema le corresponde a cada fonema—. Este doble caracter de la escritura alfa-
bética remite nuevamente a los paradigmas fonoldgico y constructivista: mientras

2. La faceta lingdistica, tema del libro aqui resefiado, es solo una de las que distingue
la autora en su reformulacion del concepto de alfabetizacion; la faceta interactiva y
la faceta sociocultural también son indispensables para el aprendizaje inicial de la
escritura y la lectura y ambas constituyen el letramento, término sin equivalente en
el espanol. Para un abordaje de estos aspectos mas generales de la concepcion de
alfabetizacion propuesta por la autora, véase Soares (2020).
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que el primero busca la adquisicion del sistema de la lengua como notacion, el
segundo lo hace considerandolo como sistema de representacion.

Para profundizar atin més en esta caracterizacion de las lenguas alfabéticas,
Soares introduce el sentido estricto o etimologico de la palabra ortografia: “la
grafia de acuerdo con normas que establecen la escritura convencional en los ca-
sos de correspondencia que se alejan de la biunivocidad” (Soares, 2017, p. 288).
La autora utiliza ejemplos de escrituras de nifios que estan aprendiendo a leer y
a escribir —sobre todo, en sus intentos de “escribir como suena”, es decir, escri-
bir la palabra tal como la pronuncian— como forma de ejemplificar y probar la
importancia de las caracteristicas de los sistemas ortograficos al centrarse en la
faceta lingiiistica de la alfabetizacion, en el caso del portugués brasilero con me-
nos transparencia que en el caso del espafiol. La autora vuelve a la necesidad de
una ensenanza sistematica en este caso sefialando que, aunque el nino ya haya
comprendido el principio alfabético —las relaciones fonema/grafema— debe com-
prender ahora el principio ortografico, es decir “las convenciones que imponen
una determinada grafia en los casos en que también son posibles otras grafias”
(Soares, 2017, p. 295).

Las caracteristicas particulares de los sistemas ortograficos de las distintas
lenguas condicionan la ensenanza de la lectura y la escritura, y para esto la au-
tora presenta dos conceptos clave: el nivel de opacidad y transparencia de esas
ortografias. Son transparentes las lenguas en las que priman las relaciones uno
a uno entre grafemas y fonemas; son opacas las lenguas en las que a un grafema
le pueden corresponder varios fonemas, un fonema puede estar representado por
varios grafemas o bien grupos de grafemas pueden representar un fonema. Entre
estos dos extremos los sistemas ortograficos de las distintas lenguas se ordenan y
distribuyen como en un continuo. Esto es de suma importancia para la ensefianza
inicial de la lengua escrita que propone Soares, sobre todo en aquellas ortografias
donde el efecto de regularidad influye en este proceso, es decir, en aquellas len-
guas donde puede haber relaciones no biunivocas grafema/fonema, en el caso de
la lectura, y fonema/grafema, en el caso de la escritura.

Centrandose en la cuestion de los métodos como polémica, Soares repasa las
investigaciones que integran los paradigmas fonologico y constructivista en el
campo de la ensefianza de la lectura y la escritura en Brasil. Los aportes de la
autora resultan esclarecedores porque, ademéas de realizar una lectura en pers-
pectiva historica que tiene en cuenta otros aportes menos difundidos, pero que
han abonado a los desarrollos vinculados a estas perspectivas, son recuperados
en los suyos, superando asi los analisis mas dicotémicos que se han hecho de estas
diversas corrientes y teorias.

La autora retoma e historiza las concepciones fundadas en la teoria del de-
sarrollo de Vigotsky —considerada como una perspectiva semiética en la que la
escritura es “un sistema particular de simbolos y signos” (Vigotsky, 1935 [1984],
p- 120, en Soares, 2017, p. 57)— y aquellas fundadas en la teoria psicogenética de
Piaget, particularmente los desarrollos de Ferreiro y Teberosky, donde la escritu-
ra alfabética es considerada un sistema de representacion, es decir, atiende a un
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aspecto de la faceta lingiiistica de la alfabetizacion pero no al proceso en su tota-
lidad. Soares sefiala aquello que estas teorias tienen en comiin: se interesan por la
accion reciproca entre desarrollo y aprendizaje, al identificar fases en la adquisi-
cion de la lectura y la escritura por parte del nifio, aunque una pueda considerarse
dentro del paradigma fonologico, y la otra, dentro del paradigma constructivista.

La conciencia fonolégica es explicada por Soares como una de las dimensiones
de la conciencia metalingiiistica y apunta a que, durante el proceso de aprendizaje
inicial de la lengua escrita, los ninos puedan disociar significante y significado, es
decir, que “dirijan su atencion para el estrato fonico de las palabras desligandolo
de su estrato semantico” (Soares, 2017, p. 166), en pos de tomar conocimiento del
sistema alfabético. Sefiala ademds que existe una jerarquia en el desarrollo de la
conciencia fonologica (no todas las habilidades demandan el mismo nivel de con-
ciencia) que de alguna manera sigue paralelamente a la jerarquia de la estructura
de la palabra: “el nifio revela conciencia de rimas y aliteraciones antes de alcanzar
la conciencia de silabas; revela conciencia de silabas antes de alcanzar la conciencia
de fonemas” (Soares, 2017, p. 170). Asi, la autora se refiere a la conciencia lexical,
a la conciencia de rimas y aliteraciones, a la conciencia silabica y a la conciencia
fonémica —crucial para el aprendizaje de la escritura alfabética— y, especialmente,
al hecho de que, segtn las particularidades del sistema alfabético de la lengua es-
crita a proposito de la que el nifo se alfabetiza, dichas conciencias se desarrollan
de diferentes maneras. Por ejemplo, los nifnos de habla inglesa atienden a las rimas
y aliteraciones mientras que los nifios de habla portuguesa o del espafol atienden
a las silabas para arribar a la separacion de significante y significado, o sea al en-
tendimiento de las unidades fonemas y grafemas que en realidad son propias de las
lenguas escritas. De alli que la autora afirme que el aporte de estos estudios radica
principalmente en el concepto de conciencia fonémica.

En el capitulo final la autora intenta responder a la cuestion de los métodos
invirtiendo los términos del area que ha suscitado tanto debates y desacuerdos: en
lugar de la expresion métodos de alfabetizacion propone la alfabetizaciéon con mé-
todo. Esto quiere decir que, desde el reconocimiento de que la ensenanza de la fa-
ceta lingiiistica de la alfabetizacién es condicion necesaria pero no suficiente para
ensenar a leer y escribir, se deben atender de manera simultinea a todas las sub-fa-
cetasy aspectos que en definitiva constituyen el recorrido del libro. De esta manera,
estos desarrollos ofrecen orientaciones sustentadas por un denso trabajo teérico
de revision y reformulacion que supere confrontaciones improductivas y oriente a
“profesores/as reales, con nifos reales, en contextos reales” (Soares, 2017, p. 12).
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Un nuevo libro sobre alfabetizacién, un tema tan necesario como controversial,
siempre es bienvenido por cuanto entendemos que busca colocar en el escenario
de discusion local aportes al trabajo docente. Mas alla de que no se explicite en
el texto la relacion, el titulo que indica que se referira a la alfabetizacién “ini-
cial y avanzada” ubica el trabajo en un horizonte de filiacion con la obra de Berta
Braslavsky y su forma de concebir la ensenanza de la lengua en dos etapas que
pueden vincularse con el primer y el segundo ciclo de la escuela primaria. Que la
alfabetizacion se vincule a la ensenanza de la lengua pareceria una obviedad si
no habitaramos un sistema educativo en el que esta asociacion ha sido paulatina-
mente oscurecida desde la Ley Federal de Educacion, por lo que este libro resulta
un aporte también en ese sentido.

El libro se divide en seis capitulos que pueden leerse de manera indepen-
diente sin seguir necesariamente un orden. El primero de ellos, “La alfabetiza-
cion como derecho”, comienza conceptualizando la alfabetizacion como “un pro-
ceso de caracteristicas lingiiisticas que consiste en el aprendizaje de una lengua
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escrita” y de esta manera deslinda el caracter especifico de la alfabetizacion de
la confusién que conlleva el empleo profuso de metaforas, porque “el fracaso
unilateralmente atribuido a los alumnos, traducido en repitencia, sobreedad y
abandono no se produce en el sentido metaférico del término”. En este capitu-
lo, Marta Zamero analiza como obstaculos para que este derecho se cumpla el
problema de las lenguas y su relacion con la escritura desde una concepciéon
que toma en cuenta el enfoque multicultural, pluriétnico y multilingiie presente
en la Constitucién Nacional y que se enfrenta todavia hoy a resabios de la con-
cepcion de un Estado-una lengua. Pero también considera obstaculos y discute
concepciones pedagogicas tales como la necesidad de la repitencia y el apresta-
miento. Sitda, ademas, como una dificultad central el abandono de la reflexién
metodologica en la formacion docente; para fundamentar esta afirmacion recu-
pera los datos obtenidos por el Primer Estudio Nacional sobre la formacion ini-
cial del docente en alfabetizacién inicial realizado desde el INFD para afirmar
que “se ha producido un deslizamiento desde el rechazo a la concepcion de un
método universal, a un rechazo igualmente universal a toda propuesta metodo-
logica”. Por ello, plantea la necesidad de recuperar las discusiones y acuerdos
para garantizar una formacion que sea acorde con garantizar el derecho a la
alfabetizacion.

En el capitulo 2, “Alfabetizacion inicial: representaciones, discusiones y con-
jeturas”, la misma autora propone reflexionar sobre las distintas concepciones
de lectura, escritura, aprendizaje y ensenanza. De esta manera recorre y explica
las diferentes perspectivas de la comprensién lectora: modelos de procesamien-
to ascendente, descendente, interactivo, transaccional y sociocultural. Plantea
la ensenanza de la lectura como un campo de tensiones entre las cuales se en-
cuentra la relacién entre la alfabetizacién y la literatura: si bien esta relacion se
hallaba presente en la historia educativa de nuestro pais en algunos maestros,
solo en épocas recientes pueden encontrarse propuestas sostenidas. Releva en
particular la década de 1980 como surgimiento de la literatura para nifios, junto
con una revision critica de la historiografia literaria y de los usos moralizantes
o intrusiones de areas como la psicologia y la pedagogia. Senala que al mismo
tiempo toman fuerza las “pedagogias del placer”, que minimizan la intervencion
didActica del docente. Sostiene que la escuela es el escenario privilegiado para
leer literatura y que junto con la alfabetizacion su acceso es una conquista de
“los hijos del pueblo”. Hacia el final de capitulo enfatiza que desde las catedras
de formacién docente a cargo en la Universidad Autonoma de Entre Rios se sos-
tiene un “enfoque didactico, cultural y equilibrado” que adscribe a un enfoque
interactivo y sociocultural de la lectura y la escritura, que no se reduce a garan-
tizar el contacto con los textos sino que a través de ellos se explora qué es y como
es la lengua escrita.

El capitulo 3, “Marco tebrico para una didéctica de la ortografia”, cuya au-
tora es Graciela Alisedo, propone pensar la ortografia como un problema de ca-
racter lingiiistico en el que resultan relevantes la “materialidad del signo” y su
“infinitud discreta”, esto es, la posibilidad de producir infinidad de frases con
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un nimero pequeno de grafemas. Senala la importancia de pensar este tema en
relacion con la alfabetizacion, ya que se trata de comprender las caracteristicas
de la lengua escrita. Explica que la lengua escrita y la lengua fonica poseen una
complementariedad reciproca, con una relaciéon de equivalencia estructural y
de interaccion entre ambas, originadas por procesos culturales complejos. Lo
que Alisedo busca a lo largo del capitulo es “describir y fundamentar” la estruc-
tura interna del sistema ortogréafico, grafico en sentido estricto y en vinculo ex-
clusivo con la escritura. De esta manera, va explicando caracteristicas propias
de este sistema tales como el paralelismo (correspondencia grafema-fonema) y
multivocidad (defectos del paralelismo), por lo que el sistema ortografico po-
see un “equilibrio estructuralmente inestable”. Dado que este sistema posee
esas caracteristicas, la ortografia no seria otra cosa que una reglamentacion
funcional que fijara arbitrariamente unas correspondencias y no otras. Critica
desde ese punto de vista a corrientes pedagbgicas que considerando los “errores
constructivos no ofrecen modelos correctos y analisis progresivos del sistema
grafico de la lengua”. Alisedo presenta, finalmente, una serie de claves para
pensar didicticamente la ortografia y hacer “de los saberes expertos, saberes
accesibles a los alumnos”. En ese sentido, resulta un capitulo complejo pero
necesario por cuanto tematiza uno de los problemas menos abordados por la
didéctica en la alfabetizacion y por ello el aporte resulta innegable para la for-
maciéon docente.

En el capitulo 4, “Alfabetizacion avanzada”, nuevamente a cargo de Marta
Zamero, encontramos tematizada la ensenanza de la escritura en su historicidad
desde el enfoque retérico con la “composicion escolar”, propio del normalismo
hasta las innovaciones introducidas por el escolanovismo con la pedagogia del
texto libre. La autora explora recurriendo a los propios textos de Olga Cossettini
y Luis Iglesias qué caracteristicas asumen la escritura, la ensefianza de la len-
guay el lugar de la normativa en estos autores, y de esta manera sostiene que no
existe una ruptura total sino que existen lineas de continuidad, solo que algunos
aspectos del enfoque retorico, como la correccién, son colocados en otro marco
donde la revision y la correccion de los textos no se suspende sino que deja de
ser una prerrogativa exclusiva del docente para ser trabajada por los maestros
conjuntamente con los nifios en todos los niveles que un escrito conlleva (ideas,
sintaxis, vocabulario, ortografia). Destaca que la originalidad de las propuestas
de ambos autores refiere a que la normativa acompafa el proceso de escritura
y su revision final en lugar de concebirse como el mero aprendizaje de reglas.
Afirma que es precisamente este aspecto el que parece haberse perdido en algu-
nas aulas en las que se insiste con la fijacion de la normativa sin la experiencia
de trabajarla junto con la escritura. Hacia el final del capitulo, Zamero se pre-
gunta qué representan estas innovaciones desde la perspectiva actual y destaca
algunos aspectos que considera nodales. En primer lugar, las innovaciones se
realizaban desde el trabajo en las aulas enmarcadas en una institucion, no se
trataba de précticas aisladas sino que reconocian el sentido profundo del trabajo
docente en una comunidad en particular. En segundo lugar, ese conocimiento
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didéctico era producto de la reflexion sobre una practica sistematizada no aza-
rosa, indisociable de la lengua y la literatura como objetos de conocimiento y
de las caracteristicas de los alumnos, mostrando de esta manera que no exis-
te disociacion entre la planificacion didactica y la creatividad de estudiantes y
maestros. Finalmente, al situar como central la expresividad de los ninos en la
escritura estas innovaciones introducidas por Iglesias y Cossettini horadaban la
concepcion de un Estado-una lengua, dando paso a otra en la que la diversidad
tenia un lugar. Este posicionamiento pedagogico sigue siendo un aporte de estos
maestros ain en nuestros dias.

El capitulo 5, “Del ‘texto libre’ a ‘invent4 una historia™, también escrito por
Zamero, explora otras dimensiones de la escritura en la escuela, por un lado los
talleres y, por otro, los modelos cognitivos. Sefiala que al contrario de lo que puede
parecer de manera superficial, creatividad y modelos de escritura no se excluyen
mutuamente puesto que las investigaciones parecen demostrar que las posibili-
dades de explorar creativamente la escritura tienen que ver con poseer gran can-
tidad de modelos mentales acerca del proceso de escritura y del conocimiento de
géneros y tipos textuales que otorgan un abanico de opciones a la hora de elegir
caminos a seguir. Tener representaciones firmes y variadas permite al escritor
poder concentrarse mejor en la creacion de sentido. A su vez, la situacion comu-
nicativa que permite imaginar el escrito no necesariamente ha de cenirse a situa-
ciones reales, sino puede tratarse de problemas retoricos bien construidos que
permitan tomar decisiones concretas para resolverlos. Y los alumnos deben estar
acompanados en todo el proceso de escritura que implica una relectura, revision,
reformulacion. Un aporte muy interesante en este capitulo es la recuperacion de
una investigacion en torno a cuadernos de alumnos que cursan cuarto grado en
Entre Rios. Partiendo de esta, la autora da cuenta de cuéles son las actividades de
escritura que se les solicitan a los estudiantes de manera mas frecuente, qué tipo
de texto y cuéles son las intervenciones que realizan los docentes. A partir de este
relevamiento sostiene que, a diferencia de lo que ocurre con los cuadernos de pri-
mer grado —en otra investigacion—, en cuarto parece existir mayor secuenciacion
en el tratamiento de los textos (por ejemplo, que la consigna de escritura se ubica
luego de una secuencia de lectura), aunque el abordaje presenta una mixtura de
tradiciones pedagogicas. También sefiala que es posible reconocer las huellas de
los usos de manuales de texto y que no se registran procesos de revision en las
distintas situaciones de escritura propuestas. En suma, es un capitulo que da con-
tinuidad a la teméatica abordada en el capitulo anterior, presenta aspectos tedricos
y practicos recientemente incorporados a la tradicion escolar y permite a partir de
todo ello guiar al lector en el analisis de las practicas efectivas de ensefianza que
dejan huella en los cuadernos del segundo ciclo. Un aporte que nos permite pensar
en otras investigaciones posibles que sirvan de insumo para intervenciones en la
formacion docente.

Finalmente, el capitulo 6, escrito por Marta Zamero y Gabriela Olivari, tam-
bién titulado “Alfabetizacién avanzada”, resulta toda una contribucion a la didac-
tica de la lectura en el segundo ciclo porque propone a través de textos trabajados
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en la catedra de formacion docente a cargo de las autoras una serie de considera-
ciones didacticas concretas para el trabajo con textos expositivos.

Ellibro es una novedad editorial recomendable para quienes estén interesados
en la formaciéon docente para la educacion primaria. De conjunto, estos capitu-
los nos permiten conocer en profundidad no solo aspectos tebricos sino también
propositivos del enfoque equilibrado, tanto para la alfabetizacion inicial como la
avanzada.
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RECURSOS

INTRODUCCION

La seccidn Recursos tiene el objetivo de poner a disposicion de las lectoras y los
lectores de nuestra Revista Argentina de Investigacion Educativa diversas he-
rramientas de relevancia académica para un publico interesado en el mundo de
la Pedagogia y las Ciencias de la Educacion. En este caso, ponemos a disposicion
un catélogo de revistas académicas nacionales e internacionales. Para el caso de
las revistas argentinas, la fuente principal de la que se extrajo la informacion es
el trabajo “Base de datos. Revistas argentinas de educacion”, editado en Santa
Fe, en febrero de 2018, por el Programa de Promocion y Apoyo a la Investigacion
en Temas de Interés Institucional de la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Universidad Nacional del Litoral (Baraldi, 2018).

REVISTAS INTERNACIONALES
REVISTA EDUCACAO EM PAGINAS (BRASIL)

A Revista Educacao em Paginas tem como base a ampla area das Ciéncias Huma-
nas e tem como foco a Area da Educaciio. Nesse sentido, a referida revista publica
artigos, resenhas, entrevistas, ensaios e conferéncias relacionados aos diferentes
campos de estudo e pesquisa em Educacao, em suas diferentes formas de mani-
festacdo. Assim, nao se restringe a um tnico campo tematico da Educagao, mas se
estende a todos os diversos objetos de estudo presentes na pesquisa em Educagao.
ISSN: 2764-8028 - DOI: 10.22481/redupa - Criacéo: jul. 2022 - Area: Educacdo -
Submissdo de manuscritos: continua - Periodicidade de publicacao: fluxo continuo.
https://periodicos2.uesb.br/index.php/redupa/index
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REVISTA ELECTRONICA DE INVESTIGACION Y EVALUACION
EDUCATIVA (RELIEVE) (ESPANA)

RELIEVE es la primera revista electronica de Espana (naci6 en 1994). Tiene una
orientacion académica y es totalmente gratuita. Su principal esponsor econémico
es su organizacion matriz, Asociacion Interuniversitaria de Investigacion Pedago-
gica (AIDIPE) y est4 incluida en la coleccion de revistas cientificas de la Universi-
dad de Granada. Es un instrumento de comunicacion para la comunidad educati-
va, en particular en temas de investigacion y de evaluacién educativa, entendidas
en un sentido amplio. Se publican dos ntimeros anuales de manera continua en
castellano y en inglés. Como procedimiento de garantia de la calidad y de ajuste a
los objetivos de la revista, los articulos que se remitan para su eventual publica-
cién seran evaluados por especialistas en el tema siguiendo la modalidad de revi-
sion de doble ciego (garantizando el anonimato para autores y revisores durante
el proceso editorial).

https://revistaseug.ugr.es/index.php/RELIEVE/index

REVISTA EDUCACION, POLITICA Y SOCIEDAD (ESPANA)

La Revista Educacion, Politica y Sociedad (REPS) difunde trabajos que aborden
temas de relevancia en el &mbito de la politica educativa y de la educacion como
practica relacionada con la construccion social. Son de interés los trabajos que
ofrezcan una perspectiva amplia, interdisciplinar, histérica y problematizadora
de la educacion en el marco de las ciencias sociales en general y sus debates.
Tiene una periodicidad semestral. Los nimeros son publicados al inicio de
cada semestre. Se publica en castellano y en portugués.
Editada por el Grupo de Investigacion sobre Politicas Educativas Supranacio-
nales (GIPES), Universidad Autobnoma de Madrid.
https://revistas.uam.es/reps

AULA. REVISTA DE PEDAGOGIA DE LA UNIVERSIDAD DE
SALAMANCA (ESPANA)

AULA: Revista de Pedagogia de la Universidad de Salamanca es una revista
de educacién fundada en 1985 y cuyo tema son los estudios sobre ensefianza e
investigacion educativa. Su primera etapa se cerr6 con el volumen 14 (2002) en
el afio 2007. En 2009 se inici6 una segunda etapa caracterizada por la inclusi6on
en todos sus volimenes de una monografia en torno a un tema de actualidad y
de una seccion de miscelanea bajo el titulo de Estudios. Tiene una periodicidad
anual y publica los textos en castellano, inglés y portugués, aunque todos sus
articulos llevan, ademas, el titulo, el resumen y las palabras clave también en
inglés.
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Los articulos de Aula estin indexados en Dialnet, Education Source (EBS-
CO), Family Studies Database (NISC), ISOC y REDIB. Ademas, la revista aparece
evaluada en Latindex (Catalogo 2.0) y en CIRC (Grupo B) y figura también en los
portales de informacion Sherpa/Romeo (blue), Dulcinea (blanco) y DOAJ.
https://revistas.usal.es/index.php/0214-3402

RIITE REVISTA INTERUNIVERSITARIA DE INVESTIGACION EN
TECNOLOGIA EDUCATIVA (ESPANA)

La Revista Interuniversitaria de Investigacion en Tecnologia Educativa (RIITE) es
una revista electronica y de acceso abierto que surge en 2016 con la finalidad de pro-
mover y compartir los avances en investigacion en el area de la tecnologia educativa.
Se interesa en la difusion de investigaciones en sus diversas fases del proceso y dar
visibilidad a proyectos (financiados y no financiados), estudios, experiencias, ensayos
y resefias relacionadas con el area. Tiene un caracter semestral (junio y diciembre).

Este proyecto aparece vinculado al programa de “Doctorado Interuniversita-
rio en Tecnologia Educativa” y al “Master Interuniversitario en Tecnologia Edu-
cativa: E-Learning y Gestion del Conocimiento”, programas en los que participan
la Universidad Rovira i Virgili, Universidad de las Islas Baleares, Universidad de
Lérida y Universidad de Murcia.

El equipo de edicion es el GITE, Grupo de Investigacion de Tecnologia Educa-
tiva de la Universidad de Murcia, responsable de ambos programas formativos de
master y doctorado en dicha Universidad.
https://revistas.um.es/riite/index

REVISTA INTERNACIONAL DE EDUCACION PARA LA JUSTICIA
SOCIAL (ESPANA/UNESCO)

Los objetivos de la revista son colaborar en la difusion de la investigacion educati-
va sobre Educacion para la Justicia Social; favorecer la utilizacion de los resultados
de la investigacion para una mejora de los sistemas educativos, las escuelas y las
aulas enfocada a la Justicia Social; fomentar la realizacion de investigaciones edu-
cativas de calidad sobre Educacion para la Justicia Social y colaborar en el debate
sobre problemas de investigacion educativa actual y la justicia social en educacion.

La Revista Internacional de Educaciéon para la Justicia Social publica ar-
ticulos originales e inéditos que versen sobre justicia social y sus implicaciones
en los distintos ambitos educativos escritos en castellano, portugués o inglés.
Dichos articulos podran ser:

¢ Investigaciones de caracter empirico elaboradas desde cualquier enfoque
metodoldgico y disciplina (educacién, psicologia, sociologia, economia, his-

toria, etc.) y enfocadas a la justicia social y la educacion.
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* Revisiones de literatura de calidad (especialmente meta-analisis).

* Descripciones de experiencias de educacién para la justicia social.

* Articulos tedricos sobre educacion para el cambio social.

* Recensiones de un libro, articulo u otro tipo de documento relacionado con
los temas de la Revista.

https://revistas.uam.es/riejs

REVISTA PRAXIS EDUCACIONAL (BRASIL)

A Revista Praxis Educacional é um periddico em fluxo continuo, eletronico, do
Programa de P6s-Graduacdao em Educacao (PPGEd), da Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia (Uesb). Publica artigos inéditos resultantes de pesquisas
cientificas, além de resenhas de livros. Seu objetivo central é divulgar pesquisas
e estudos vinculados ao campo da educacao, desenvolvidos por pesquisadores de
diferentes contextos educacionais do Brasil e do exterior. A revista nao cobra nen-
hum tipo de taxa para a publicacao dos textos.
https://periodicos2.uesb.br/index.php/praxis/index

BORDON. REVISTA DE PEDAGOGIA (ESPANA)

Bordon. Revista de Pedagogia es una revista cientifica, del &mbito de la edu-
cacion editada por la Sociedad Espanola de Pedagogia. Desde su fundacion en
1949, pretende cubrir un ambito multidisciplinar para el intercambio de ideas
y experiencias y para la reflexién compartida entre todas las especialidades
en las que se produce la investigacion, el pensamiento pedagogico y la accion
educativa.

Es una de las revistas decanas de educacion de Espafia que ha mantenido
su reconocimiento y prestigio ininterrumpidamente desde su origen, obteniendo
tradicionalmente una buena valoracion en la evaluacion de méritos de investi-
gacion. Ha sabido adaptarse a la rapida evolucion de las revistas, publica en for-
mato electronico (PDF, HTML y XML) e impreso, y se encuentra indizada en las
dos bases de datos internacionales més importantes: WEB OF SCIENCE (ESCI)
y SCOPUS (SJR).
https://recyt.fecyt.es/index.php/BORDON/index

EDUCACION EN CIENCIAS BIOLOGICAS (URUGUAY)
La revista se edita desde 2016 por el Consejo de Formacion en Educacion (CFE)
de la Administracion Nacional de Educacion Puablica (ANEP), de Uruguay. El pro-

posito es comunicar trabajos originales e inéditos que propendan a actualizar,
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estimular y promover la mejora de la ensefianza en este campo del saber en dife-
rentes niveles educativos, desde el primario al superior. La investigacion sobre la
educacion cientifica y su comunicacion académica son sustentos formativos claves
en el desempeno profesional docente. En este sentido, ofrecer un espacio para
establecer didlogos contextualizados, anclados en la realidad nacional y regional,
se espera potencie una mirada integrada de los procesos de ensefianza y de apren-
dizaje en todos los niveles educativos.

http://ojs.cfe.edu.uy/

LA REVISTA INTERNACIONAL DE EDUCACION
PARA LA JUSTICIA SOCIAL (ESPANA)

Es una publicacion académica arbitrada y editada por la Catedra UNESCO en
Educacion para la Justicia Social de la Universidad Auténoma de Madrid y el ser-
vicio de publicaciones de la Universidad Auténoma de Madrid (UAM), en cola-
boracion con la Red Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia
Escolar (RINACE). Su primer niimero apareci6 en octubre de 2012 ante la nece-
sidad de contar con un cauce para la difusion de investigaciones de calidad que
entienden la Educacion como un motor de transformacioén social.
https://revistas.uam.es/riejs

REVIEW OF EDUCATIONAL RESEARCH (RER) (ESTADOS UNIDOS)

Esta revista publica revisiones criticas e integradoras de la literatura de investiga-
cion relacionada con la educacion, incluidas las conceptualizaciones, interpreta-
ciones y sintesis de la literatura y el trabajo académico en un campo ampliamente
relevante para la educacion y la investigacion educativa. Publicacion de la Ameri-
can Educartional Reasearch Association, organizaciéon fundada en 1916.
https://journals-sagepub-com

REVISTA BRASILEIRA DE EDUCACAO (BRASIL)

Publicacién de ANPEd (Asociacion Nacional de Postgrado e Investigacion), ofre-
ce articulos académicos y cientificos, y esta orientada a la mejora de intercam-
bio académico dentro un escenario nacional e internacional. Su ptiblico principal
son profesores, tutores e investigadores de la educacion, asi como estudiantes de
grado, graduados y posgraduados de las ciencias sociales y humanas. Sus areas
de interés son la educacion primaria y secundaria; la educaciéon superior y las
politicas educativas; los movimientos sociales y la educacion. Es una publicacion
trimestral.

http://www.redage.org/publicaciones/revista-brasileira-de-educacao
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REVISTA PERFILES EDUCATIVOS (MEXICO)

Es una publicacion especializada en el campo de la investigacion educativa. Su fi-
nalidad es fomentar el intercambio y el debate académico en el campo de la educa-
cion en el ambito iberoamericano. Se encuentra abierta a todos los desarrollos de
las ciencias de la educacion, impulsando la difusion de trabajos originales, resul-
tantes de procesos rigurosos de indagacion. Esta dirigida a investigadores, espe-
cialistas, profesores y estudiantes de grado y posgrado relacionados con el campo
educativo. Perfiles Educativos publica cuatro nameros al ano con los resultados
mas recientes de la investigacion educativa.
http://www.perfileseducativos.unam.mx/iisue_ pe/index.php/perfiles/index

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION SUPERIOR
(MEXICO)

La Revista Iberoamericana de Educaciéon Superior (RIES) es una publicacion elec-
tronica cuatrimestral de libre acceso, coeditada por el Instituto de Investigaciones
sobre la Universidad y la Educacion (IISUE), de la UNAM, y Universia. Es un espa-
cio en el que convergen analisis e investigaciones originales acerca del acontecer de
la educacion superior en Iberoamérica. Cuenta con los parametros de una revista
cientifico-académica de calidad, y tiene como meta ser referencia para investigado-
res, académicos, estudiantes, autoridades educativas y tomadores de decisiones de
la region, respecto a los temas inherentes al campo de la educacion superior.

La RIES est4 abierta a todos los planteamientos que sean resultados de in-
vestigacion, documental o empirica, cuyo objeto sea estudiar desde cualquier en-
foque, escuela de pensamiento, disciplina o multidisciplina algin aspecto de los
sistemas, proyectos e instituciones de educacion superior. Asi, publicara trabajos
referidos a politicas internacionales y nacionales, estudios comparativos, cober-
tura, formacion profesional, vinculacion, financiamiento, evaluacion, acredita-
cion, calidad, gobernanza y gobernabilidad, planeacion y gestion, etcétera.

Su formato digital de libre acceso, y la plataforma de edicién en linea Open
Journal Sistem (OJS), la colocan a la vanguardia de las revistas especializadas en
el tema, pues permite una difusion en gran escala. Las colaboraciones que se pu-
blican respaldan su rigor cientifico y académico en la evaluacion de prestigiados
investigadores iberoamericanos. La RIES cuenta con seis secciones: Territorios,
Genealogias, Contornos, Resonancias, Visiones y Archivos.
https://www.ries.universia.unam.mx/index.php/ries

REVISTA MEXICANA DE INVESTIGACION EDUCATIVA (MEXICO)

La Revista Mexicana de Investigaciéon Educativa (RMIE) es una publicacién
cientifica trimestral que publica resultados de investigacion dentro del area de
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educacion desde diferentes perspectivas teoricas, metodologicas, técnicas y em-
piricas con un alcance nacional e internacional. Su objetivo principal es ser un
espacio de comunicacion y didlogo entre investigadores, estudiantes de grado y
posgrado, asi como de profesionales del area educativa.

La RMIE no cobra a los autores ningin tipo de costo por el procesamiento o
el envio de articulos. Todo el contenido publicado pasa por un proceso de revision
por pares doble ciego, lo cual garantiza la calidad de cada una de las contribucio-
nes, que pueden ser presentadas dentro de los siguientes formatos: articulos de
investigacion y resefias criticas. La edicion se encuentra a cargo del Consejo Mexi-
cano de Investigacion Educativa A.C. (COMIE), y cuenta con una versiéon impresa
(ISSN 1405-6666) que puede ser adquirida en la sede del COMIE (publicaciones@
comie.org.mx), asi como una version electronica (2594-2271) en acceso abierto
disponible en: (http://www.comie.org.mx/revista).
https://www.comie.org.mx/revista/v2018/rmie/index.php/nrmie/index

REVISTA CADERNOS DE PESQUISA (BRASIL)

Publicacién de la Fundacdo Carlos Chagas

Es una revista de estudios e investigaciones educativas. Tiene como objetivo di-
vulgar la producciéon académica sobre educacion, género y raza, propiciando el
intercambio de informaciones y el debate sobre las principales cuestiones y temas
emergentes de esa area. Privilegia la diseminacion de investigaciones realizadas
en el pais, aunque publique también estudios provenientes del exterior.
https://www.scielo.br/j/cp/

REVISTA EDUCACAO E PESQUISA (BRASIL)

E uma revista da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sio Paulo. Aceita
para publicacdo artigos inéditos na area educacional, resultantes de pesquisas de
carater teorico ou empirico, ou de revisoes da literatura, caracterizadas por dialo-
go consistente com o campo educacional e a area de estudos a que se filiam, pelo
detalhamento do trabalho conceitual e metodolégico, pela explicitacdo dos pro-
cessos analiticos, bem como pela relevancia das contribuicoes para o desenvol-
vimento dos conhecimentos em Educacdo. Tem sido editada ininterruptamente
desde 1975, originalmente como Revista da Faculdade de Educacdo, e com o titu-
lo atual desde 1999. Passa a ser uma publicacdao apenas on-line em 2017. A partir
de 2018, é editada de forma continua em volume tnico anual. Seu volume se en-
contra organizado em secoes, que reinem, especificamente, artigos, entrevistas,
traducoes, editorial, entre outros géneros. Os artigos podem ainda ser reunidos
em secoes tematicas, em funcao das proximidades de tratamento de temas que se
evidenciem como de especial interesse numa determinada conjuntura.
http://www.educacaoepesquisa.fe.usp.br/
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EDUCATIONIS MOMENTUM (PERU)

Es una revista (ISSN: 2414-1364) de caracter cientifico editada por el Departa-
mento de Educacion de la Universidad Catolica San Pablo (Arequipa, Pert). Su
objetivo es difundir trabajos de investigacion en el ambito educativo —especulati-
vos 0 empiricos— que sirvan de fundamento para un debate basado en evidencia
y como insumo para la toma de decisiones. Esta dirigida a especialistas, académi-
cos, delineadores de politicas, autoridades en educacion publica y privada, miem-
bros de organizaciones no gubernamentales, directores y docentes escolares, y
estudiantes de Educacion o ciencias afines. A la fecha se encuentra indexada en
ROAD y Clase.

http://revistas.ucsp.edu.pe/index.php/emomentum

REVISTA CARIBENA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
(REPUBLICA DOMINICANA)

La Revista Caribena de Investigacién Educativa (RECIE) es la revista académica
del Instituto Superior de Formacion Docente Salomé Urena (ISFODOSU), institu-
cion estatal responsable de la formacion de los docentes requeridos por el sistema
educativo dominicano. La publicacion inici6 en 2016 bajo el nombre de Revista
del Salomé. Revista Dominicana de Educacién (primera época). La RECIE publi-
ca articulos académicos sobre formacion docente, disefio curricular, diagnoéstico
educativo, politicas educativas nacionales e internacionales, procesos efectivos de
ensefianza y aprendizaje en entornos de vulnerabilidad. Pretende contribuir al
desarrollo de las teorias y de las soluciones a problemas educativos de la region
caribena y de otros espacios geograficos. Investigadores y profesionales de la edu-
cacion tienen a su disposicion esta herramienta para dar a conocer sus trabajos de
investigacion educativa.

https://revistas.isfodosu.edu.do/index.php/recie

MAMAKUNA. REVISTA DE DIVULGACION DE EXPERIENCIAS
PEDAGOGICAS (ECUADOR)

Es una publicacién académica de la Universidad Nacional de Educacion, dedicada
a divulgar a nivel nacional e internacional experiencias pedagogicas de alta cali-
dad, generadas por docentes investigadores tanto nacionales como extranjeros,
en los siguientes formatos:

- Experiencias pedagogicas que describen procesos, procedimientos, estra-
tegias, metodologias, técnicas, talentos, roles y recursos empleados en el
desarrollo de la experiencia que se presenta.

 Analisis de buenas practicas pedagogicas.
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- Analisis de casos de practicas pedagogicas.
- Sistematizaciones de experiencias pedagogicas.

El objetivo principal de Mamakuna es la divulgacion, en lenguaje totalmente ac-
cesible, de experiencias pedagogicas aplicadas y selectas revisiones del estado de
la cuestion; asi como la promulgacion de la lectura y discusion de las tematicas
antes mencionadas.

Posee una periodicidad semestral y se edita en version electronica (e-ISSN:
2773-7551), en idioma espafiol, inglés, quichua y shuar, dependiendo de la lengua
en la que se recibe la contribucion.

Esta dirigida a docentes nacionales y extranjeros de los distintos niveles educati-
vos y funcionarios de gobiernos interesados en transformar las politicas educativas,
cuyos intereses se encuentren relacionados a la mejora e innovacién de sus practicas
pedagodgicas. Con esta revista se busca difundir, en acceso abierto, un pensamiento
educativo y pedagogico capaz de reinventar y transformar las practicas sociales y
escolares.
https://revistas.unae.edu.ec/index.php/mamakuna/about

RUNAE. REVISTA CIENTIFICA DE INVESTIGACION EDUCATIVA
(ECUADOR)

La revista RUNAE es una publicacion cientifica de la Universidad Nacional de Edu-
cacion, dedicada a difundir a nivel nacional e internacional resultados de investiga-
cion de alta calidad, generados por investigadores tanto nacionales como extranje-
ros, dentro de las Ciencias de la Educacion, en siguientes lineas especificas:

 Educacion-Cultura-Sociedad-Ciencia y Tecnologia.

 Procesos de aprendizaje y desarrollo.

- Diseno, desarrollo y evaluacion del curriculo.

- DidActicas de las materias curriculares y la practica pedagogica.

« Desarrollo profesional de los docentes.

- Politicas y sistemas educativos en América Latina y el Caribe, en el marco de
la educacién comparada e internacional.

« Organizacion escolar y contextos educativos.

« Educacion para la inclusion y la sustentabilidad humana.

 Educacion bilingiie e intercultural.

El objetivo principal es la difusion de resultados de investigacién aplicada y selec-
tas revisiones del estado de la cuestion; asi como la promulgacion de la lectura y
discusion de las tematicas antes mencionadas.

La revista posee una periodicidad anual y se edita en version electronica
(ISSN-L No. 2550-6854), en idioma castellano, inglés, portugués y francés, de-
pendiendo de la lengua en la que se recibe la contribucion.
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RUNAE esta dirigida a investigadores nacionales y extranjeros cuyos intereses
académicos se encuentren relacionados con el campo de la educacion, a docen-
tes de los distintos niveles educativos y funcionarios de gobiernos interesados en
transformar las politicas educativas. Con esta revista se busca difundir, en acceso
abierto, un pensamiento educativo y pedagogico capaz de reinventar y transfor-
mar las practicas sociales y escolares.
https://revistas.unae.edu.ec/index.php/runae/index

REVISTA COLOMBIANA DE EDUCACION (COLOMBIA)

Es una publicaciéon cuatrimestral a partir del 2020 (hasta el ano 2019 semes-
tral) de la Subdirecciéon de Gestion de Proyectos —Centro de Investigaciones— de
la Universidad Pedagbgica Nacional (Colombia), que data de 1978. Esta orienta-
da principalmente a la divulgacion de trabajos inéditos de investigacion educati-
va, revisiones sistemaéticas de la literatura y estudios tedricos sobre el campo de
la educacion y la pedagogia. Trabaja cada cuatro meses bajo la modalidad
de dossier con un editor invitado para su organizacion. Los articulos del dossier
ocupan cerca del 50% del total de articulos contenidos en cada niimero. La revista
trabaja bajo la caracteristica de publicacion incremental, lo que significa que algu-
nos articulos podran estar disponibles en plataforma en nimeros futuros de forma
anticipada. El publico al que se dirige contempla a los especialistas en teméticas
educativas y pedagodgicas, al magisterio en general y a estudiantes universitarios
de pregrado y posgrado en las areas de educacion, ciencias sociales y humanidades.
https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/RCE/index

REVISTA DOCENCIA (CHILE)

Revista del Colegio de profesoras y profesores de Chile, hacia un movimiento pe-
dagdgico nacional.
http://revistadocencia.cl/web/

REVISTA RECHERCHE & FORMATION (FRANCIA)

Destinée aux chercheurs, formateurs, enseignants, universitaires francais et étran-
gers, la revue Recherche & formation permet de faire connaitre des recherches, des
expériences, des innovations, des publications et des manifestations récentes dans
le domaine de la formation. Les articles publiés par la revue Recherche & formation
sont des articles scientifiques présentant des résultats de recherche; ils sont retenus
selon les procédures en vigueur dans les revues scientifiques et validées par le Haut
Conseil de I'évaluation de la recherche et de l'enseignement supérieur (HCERES).
https://journals.openedition.org/rechercheformation/

380


https://revistas.unae.edu.ec/index.php/runae/index
https://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/RCE/index
http://revistadocencia.cl/web/
https://journals.openedition.org/rechercheformation/

RAIEN®5 Recursos

REVISTA CUBANA DE EDUCACION SUPERIOR (CUBA)

La Revista Cubana de Educaciéon Superior (RCES) tiene el objetivo de publicar los
resultados de estudios e investigaciones sobre la Educacion Superior y esté dirigida
al personal tanto docente como administrativo. Los articulos enviados para que
se considere su posible publicacion en ella deben abordar los siguientes campos
tematicos: Politicas y estrategias de la Educacion Superior, donde se tratan temas
relacionados con el desarrollo, la descentralizacion, la privatizacion y la estructura
de los sistemas universitarios, asi como el acceso a estos; el empleo en instituciones
de Educaciéon Superior; las concepciones acerca de la formaciéon profesional y los
cambios en general llevados a cabo en la Educacién Superior; Educacion Superior,
donde se abordan temas relacionados con la pedagogia, la psicologia, los planes de
estudio, la evaluacion del rendimiento de los estudiantes, los libros de texto, la di-
déctica, los métodos de ensefhanza, el estudio y el trabajo y las tecnologias.
https://redib.org/Record/oai_revistag208-revista-cubana-de-educaci%-
C3%B3n-superior

REVISTA DE PEDAGOGIE/JOURNAL OF PEDAGOGY (RUMANIA)

Journal of Pedagogy (Revista de Pedagogie) is an open access biannual peer re-
viewed international publication issued by the “National Center for Policy and
Evaluation in Education” (Centrul National de Politici si Evaluare in Educatie).
Journal articles and book reviews are dedicated to topics from the field of edu-
cation sciences: educational policy, philosophy of education, educational theory,
curriculum, assessment in education, school management, continuing education,
career counselling and guidance, cross-cutting issues.

https://revped.ise.ro/en/

ANKARA UNIVERSITESI EGITIM BILIMLERI FAKULTESI
DERGISI/ANKARA UNIVERSITY JOURNAL OF FACULTY OF
EDUCATIONAL SCIENCES (JFES) (TURQUIA)

Ankara University Journal of Educational Sciences is a national scientific journal
that has been listed in some international indexes in the field of educational scien-
ces. Itis the first scientific journal in the field of educational sciences, and it has been
regularly published for fifty years. The journal is published three issues, April, Au-
gust and December, and the articles, which have been issued a decision to publish,
are published as Online First. Articles in the field of educational sciences and tea-
cher education are published in the journal. Original and current research articles
are published in each issue. Besides, two review articles at most are also published in
each issue. The articles deemed appropriate in terms of form and spelling rules are
subject to plagiarism control. Plagiarism control is conducted through iThenticate
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packaged software in JFES. Similarity rates of the articles must be less than 10% in
iThenticate software (except for journal template, references; and citations from the
same source —including own products— should be less than 3%). The official langua-
ge of the journal is Turkish; English, French and German articles are also published.
The journal accepts articles from Ankara University Faculty of Educational Sciences
and researchers from home and abroad. The blind review process is maintained for
articles that are not rejected in the first evaluation. The article applicants should
include ORCID numbers of the authors and they should be written according to the
guide for authors. Write the ORCID numbers of the authors and to upload the Mi-
nutes of Copyright Cycle to the system using the article writing guide. The authors
should also load Copyright Notice Form to the website of the journal.

The journal is published both electronically (E-ISSN 2458-8342) and in print
(ISSN 1301-3718), and everyone from all over the World can benefit from the jour-
nal through Open Access.

JFES is indexed in ULAKBIM TR Dizin, EBSCO Host, ProQuest.
https://dergipark.org.tr/en/pub/auebfd

EGITIM VE BILIM/EDUCATION AND SCIENCE (TURQUIA)

As one of the prestigious journals on education since 1976, Education and
Science Journal has been currently —as of the year 2014— being published
under institutional structure of TEDMEM. Education and Science Journal is
published quarterly. As subject to preannouncements, it has been scheduled
that two special issues will be published, starting from 2014, per year on
regular basis as well. Themes of special issues are determined, by taking into
consideration of actual needs, problems and discussions on education, with a purpose
of stimulating new researches that may provide guidance on the field of education.
Education and Science Journal has a vision of making contribution to build
an education system through which all children/individuals, primarily in our
country and in the world later, would become happy, and would be furnished
with knowledge and skills that all individuals need. The journal strives for increa-
sing number of academic studies that offer concrete solutions for various areas of
education that requires improvements, for all levels of education starting from
pre-school up to university level, and that provide support for improvements in
the field of education, and that could make contribution to professional improve-
ment of teachers and academicians.
http://egitimvebilim.ted.org.tr/index.php/EB/index

REVISTA IBEROAMERICANA DE EDUCACION (INTERNACIONAL)

La Revista Iberoamericana de Educaciéon (RIE) es una publicacion cientifi-
ca de la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI). Publica volimenes
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cuatrimestrales con articulos originales en castellano o en portugués, en los que
se recogen las opiniones actuales mas destacadas sobre temas educativos y expe-
riencias innovadoras de nuestra region. De esta forma, lleva desde el ano 1993,
difundiendo a nivel internacional los avances en investigacion e innovacién méas
relevantes.

Cada namero monografico de la revista esta conformado por una seleccion de
articulos, recibidos a través de convocatorias publicas sobre una temética en con-
creto. La coordinacion de los nimeros monograficos corre a cargo de uno o varios
especialistas de reconocido prestigio en esa area de la educacion.

La RIE también edita niimeros extraordinarios que complementan a los mo-
nograficos en otras areas educativas. Estos niimeros especiales, conformados por
articulos recibidos en la redaccion a través de convocatorias libres, son seleccio-
nados, tras someterse, al igual que los monograficos, a una estricta politica de
evaluacion cientifica de acuerdo a los estandares internacionales.
https://rieoei.org/RIE

PAEDAGOGICA HISTORICA (INTERNACIONAL)

A trilingual journal with European roots, Paedagogica Historica discusses global
education issues from an historical perspective.

Topics include: Childhood and Youth; Comparative and International Educa-
tion; Cultural and Social Policy; Curriculum; Education Reform; Historiography;
Schooling; Teachers; Textbooks; Theory and Methodology; The Urban and Rural
school Environment; Women and Gender Issues in Education.

The journal thrives on contributions from top class authors including specia-
lists in Antiquity, the Middle Ages, and the Modern Period. It encourages social,
cross-cultural and historical-comparative approaches and prides itself on con-
tent that displays meticulous attention to theoretical and methodological develo-
pments. Papers are published in English, French and German.
https://www.tandfonline.com/toc/cpdh20/current

REVISTA DE EDUCACION AMBIENTAL Y SOSTENIBILIDAD
(ESPANA)

La Revista de Educacion Ambiental y Sostenibilidad (REAyS) pretende contri-
buir al desarrollo del conocimiento en el ambito de la educacién ambiental y la
educacion para la sostenibilidad, tanto en un plano tedrico como aplicado. Su fi-
nalidad es contribuir desde la investigacion educativa a un mundo mas sostenible,
es decir, con mayor calidad ambiental, mas justo socialmente y con una economia
equitativa y viable a largo plazo.

Sus trabajos abarcaran todo el espectro del sistema educativo, asi como in-
vestigaciones asociadas a procesos formativos en contextos no formales o
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extra-académicos. Con especial relevancia hacia estudios orientados a la forma-
cion de educadores y la consolidacion de un cuerpo de conocimiento que sustente
y oriente esta formacion.

https://revistas.uca.es/index.php/REAyS

AMBIENTALMENTE SUSTENTABLE. REVISTA CIENTIFICA
GALEGO-LUSOFONA DE EDUCACION AMBIENTAL (ESPANA)

ambiental MENTE sustentable, revista editada pola Universidade da Coruia,
CEIDA e Universidade Federal do Mato Grosso ten como finalidade difundir en-
saios, estudos, investigacions e experiencias innovadoras enmarcadas no campo
da Educacion Ambiental.

E unha revista de caracter cientifico arbitrado por pares que publica traballos
orixinais que contribian ao avance da disciplina.

ambiental MENTE sustentable nace no ano 2006 coa ambicion de defender os
idiomas galego e portugués como vehiculo para a divulgacion do saber cientifico.

Mantén unha politica de apoio e intercambio con outras revistas cientificas.

ambiental MENTE sustentable non comparte necesariamente as opinions e
xuizos dos traballos publicados.
https://revistas.udc.es/index.php/RAS/issue/view/ams.2020.27.2

REVISTA IHITZA (ESPANA)

El colectivo de profesionales de la educacion ambiental es el publico al que prio-
ritariamente se dirige la revista, pues resulta evidente que es el medio més eficaz
para conseguir la efectiva ambientalizacion de los curriculos y de la organizacion
de los centros.

Sin embargo, una percepcion moderna de la escuela nos obliga a entenderla
como una comunidad educativa con una clara proyeccion en la vida familiar y
abierta a su entorno préoximo, pueblo o barrio. Por ello, colectivos clave de esa
comunidad como las madres, padres y alumnado cuentan con paginas especificas
en IHITZA.
https://www.euskadi.eus/informacion/revista-ihitza/webo1-a2inghez/es/

THE JOURNAL OF ENVIRONMENTAL EDUCATION
(INTERNACIONAL)

The Journal of Environmental Education (JEE) is a bimonthly, international
forum for critical and constructive debate on all aspects of research, theory and
praxis in environmental and sustainability education and related areas. The
journal publishes refereed research papers that include quantitative, qualitative,
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mixed, and post-qualitative, as well as philosophical and theoretical analyses.
JEE also invites work that employs alternative research approaches, such as pos-
thuman and transhuman research, transgressive inquiry, diffractive analysis, so-
cial cartography, and other innovative lines of inquiry.
https://www.tandfonline.com/toc/vjee20/current

ECOPEDAGOGICA (MEXICO)

Ecopedagégica es una revista de divulgacién de educacién ambiental, del Area
Académica “Diversidad e Interculturalidad” de la Universidad Pedagbgica Nacio-
nal, unidad Ajusco, México, que tiene entre sus objetivos informar, sensibilizar y
concientizar sobre los distintos aspectos relacionados con la educacién ambiental.
La revista tiene una modalidad abierta, de acceso gratuito, en linea, dirigido a
todo publico interesado en conocer mas sobre la educacion ambiental; ademas de
servir de apoyo a estudiantes y profesores de los distintos niveles educativos.

Ecopedagodgica tiene una periodicidad semestral. Desarrolla una diversidad
de temas que en la actualidad es indispensable conocer, ya que la especie humana
es la responsable del deterioro del medio ambiente, pero también tiene la capa-
cidad de preservar la continuidad de las condiciones favorables para la vida en el
planeta.

La revista cuenta con diversos materiales novedosos como articulos, videos,
entrevistas, reportajes, entre otros.
https://ecopedagogica.upnvirtual.edu.mx/

EDUCACAO AMBIENTAL (BRASIL)

A Educacdao Ambiental (Brasil) - EABRA [Brazilian Environmental Education]
(ISSN: 2675-3782) é um periodico destinado a publicacao de artigos (cientificos,
de revisao bibliografica, relatos de experiéncia, notas cientificas), sendo estes re-
sultados de pesquisas originais e inéditas nos diferentes ramos das Educacao Am-
biental e seus pares.

https://educacaoambientalbrasil.com.br/index.php/EABRA
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REVISTAS NACIONALES

REVISTA SIETE 3 SIETE. TERRITORIO DE LIBERTAD
Revista del sindicato SUTEBA

Territorio, entendido més alla de una demarcaciéon geografica, como espacio de

relaciones sociales, de vinculos humanos, de historia, de culturas, de identidades.
Libertad, lo que nos permite sofiar con aquello que corre los limites, que abre

la posibilidad de imaginar lo utépico, que nutre la voluntad de gestar en cada

tiempo lo contrahegemonico.

Territorio donde, en este tiempo historico, se construye libertad.

https://revista.suteba.org.ar

PUBLICACIONES DE LA COORDINACION DE INVESTIGACION Y
PROSPECTIVA
Ministerio de Educacion de la Nacion, Argentina

Las acciones de la Coordinacién son:

* Realizacion de estudios e investigaciones sobre tematicas relevantes para la
gestion educativa.

¢ Estimulacion del conocimiento, uso y reflexiéon sobre la informacion pro-
ducida por las restantes areas de la Direccidon, a partir de su utilizaciéon en
investigaciones y estudios puntuales.

* Profundizacion de los vinculos e intercambios entre actores que realizan
investigacion en los ministerios de educacion de todo el pais y en otros
ambitos.

* Difusion de estudios e investigaciones relacionados con la tematica edu-
cativa.

https://www.argentina.gob.ar/educacion/evaluacion-e-informacion-educativa/
investigaciones

REVISTA ANALES DE LA EDUCACION COMUN
Direccion General de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires. La
Plata, Provincia de Buenos Aires

Fue fundada por Domingo Faustino Sarmiento en 1858 y tiempo después fue diri-
gida por Juana Manso. Es una publicacién emblematica que, con diferentes nom-
bres, formatos y propuestas a lo largo de tres siglos, acompai6 el devenir de la
historia de la educacion de la Provincia de Buenos Aires.
https://cendie.abc.gob.ar/revistas/index.php/revistaanales
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REVISTA ARCHIVOS DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
Departamento de Ciencias de la Educacion, Facultad de Humanidades y
Ciencias de la Educacion, Universidad Nacional de La Plata (UNLP). La Plata,
Provincia de Buenos Aires

Publicacion semestral que tiene como propoésito aportar al debate académico y
profesional sobre los problemas educativos nacionales e internacionales. Publi-
ca articulos originales e inéditos derivados de investigaciones, ensayos y esta-
dos del conocimiento, asi como también resenas de libros o eventos académicos
y producciones literarias o cinematograficas relacionados con el campo de la
educacion.

https://www.archivosdeciencias.fahce.unlp.edu.ar/

BOLETIN DE LA ACADEMIA NACIONAL DE EDUCACION

Academia Nacional de Educacién (ANE). Ciudad Auténoma de Buenos Aires

http://www.acaedu.edu.ar/BibliotecaDigital/BaneH2.html

REVISTA PROPUESTA EDUCATIVA
Facultad Latinoamericana de Ciencias de la Educacion (FLACSO). Ciudad
Autdnoma de Buenos Aires

http://propuestaeducativa.flacso.org.ar/

REVISTA CIENCIA, DOCENCIA'Y TECNOLOGIA
Rectorado de la Universidad Nacional de Entre Rios (UNER). Parana, Entre Rios

Desde sus origenes, la revista Ciencia, Docencia y Tecnologia (CDyT) es una
publicacion cientifica multidisciplinaria que acepta envios de articulos de to-
dos los campos, tanto de las humanidades y ciencias sociales como de ciencias
exactas y naturales. Independientemente de ello, se han especializado en la pu-
blicacion de articulos sobre investigacion educativa, educaciéon y TIC en nivel
medio y superior, politicas de ciencia, tecnologia e innovacién; investigacio-
nes sobre CTS (Ciencia, Tecnologia y Sociedad), sobre la ensefianza de las cien-
cias naturales, la innovacién en tecnologia alimentaria y sobre problematicas
medioambientales.

Se propone difundir y validar a través de la evaluacién por pares los conoci-
mientos cientificos producidos en torno a nuestro pais y América Latina. Publi-
ca articulos originales de investigacion, comunicaciones cientificas tedéricamente
sustentadas y resefias bibliograficas en castellano o portugués.
http://www.pcient.uner.edu.ar/cdyt/index
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REVISTA IRICE

Instituto Rosario de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IRICE),
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas-Universidad
Nacional de Rosario (CONICET-UNR). Rosario, Santa Fe

Publicacion semestral editada por el Instituto Rosario de Investigaciones en Cien-
cias de la Educacion, dependiente del Consejo Nacional de Investigaciones Cientifi-
cas y Técnicas (CONICET) y de la Universidad Nacional de Rosario, Argentina. Su
objetivo es brindar aportes al conocimiento dentro de los campos de la educacion.
Desde una perspectiva interdisciplinaria, su intencién es promover el debate tedrico
y difundir trabajos de investigacion cientifica relevantes para el ambito educativo.
https://ojs.rosario-conicet.gov.ar/index.php/revistairice/index

REVISTA DEL IICE
Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién (IICE), Facultad de Filosofia
y Letras, Universidad de Buenos Aires (UBA). Ciudad Auténoma de Buenos Aires

La Revista del IICE es una publicacion semestral que se edita desde el afio 1992
en la que se difunden conocimientos cientificos y académicos sobre el campo edu-
cativo. La revista publica articulos de investigacién y aportes originales que con-
tribuyan al debate sobre temas y problemas de la educacion referidos al &mbito
local, nacional, regional e internacional. Esta dirigida a investigadores, directivos,
funcionarios, docentes y estudiantes. A partir del nimero 30 se publica en forma-
to digital y puede consultarse en acceso abierto. Los nimeros impresos entre los
anos 1992 y 2010 pueden consultarse en el repositorio institucional de la Facultad
de Filosofia y Letras: http://repositorio.filo.uba.ar/handle/filodigital /4898

La revista integra el catalogo Latindex. La convocatoria a articulos se encuen-
tra abierta durante todo el afio.
http://revistascientificas.filo.uba.ar/index.php/iice/issue/view/684

REVISTA ESPACIOS EN BLANCO

Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales, Facultad de Ciencias Humanas,
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (UNICEN).
Tandil, Provincia de Buenos Aires

Espacios en Blanco, Revista de Educacion (Serie Indagaciones) es una publica-
cion anual del Nucleo de Estudios Educacionales y Sociales que difunde conoci-
mientos académicos y cientificos producidos en el campo de las ciencias sociales,
particularmente en el area de educacion. Procura la generacion de un espacio de
intercambio mediante el desarrollo de una politica editorial que promueve la pu-
blicacion de articulos originales producto de investigaciones y experiencias edu-
cativas de relevancia a nivel nacional, latinoamericano e internacional; ademas
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de resenas de libros, de eventos académicos y de actividades de los miembros
del Nucleo. Esta dirigido a un pablico amplio de investigadores, docentes, estu-
diantes de grado y posgrado, asi como a todos aquellos que se preocupan por el
mejoramiento de la educacion. Esta indexada por organismos nacionales y lati-
noamericanos reconocidos, habiendo sido evaluada desde el afilo 2002 como nivel
superior de excelencia (nivel 1) por el Centro Argentino de Informacion Cientifica
y Tecnologica (CAICYT-CONICET).

http://www.espaciosenblanco.unicen.edu.ar/

REVISTA PRAXIS EDUCATIVA

Instituto de Ciencias de la Educacién para la Investigacion Interdisciplinaria
(ICEID), Facultad de Ciencias Humanas, Universidad Nacional de La Pampa
(UNLPam). Santa Rosa, La Pampa

Es una publicacion semestral del ICEII que promueve la difusion de investiga-
ciones interdisciplinarias con la finalidad de contextualizar la problematica edu-
cativa, destinada a especialistas, educadores y estudiantes. Publica trabajos de
investigacion inéditos, resefias bibliograficas, noticias cientificas de interés y un
espacio destinado al rescate bibliografico de escritos del Prof. Ricardo Nervi.
Acepta contribuciones adaptadas a las normas editoriales y sin otra restriccion
que la evaluacion positiva del referato externo.
http://www.biblioteca.unlpam.edu.ar/publicaciones/praxis.htm

ANUARIO SAIEHE. REVISTA DE HISTORIA DE LA EDUCACION
Sociedad Argentina de Investigacidon y Ensefianza en Historia de la Educacion
(SAIEHE). Ciudad Auténoma de Buenos Aires

El Anuario de Historia de la Educacién es la revista cientifico-académica de la
SAIEHE. Sirve como 6rgano de expresion de la actividad cientifica de dicha tema-
tica. Es una publicacion académica con referato doble ciego que tiene como objetivo
presentar y difundir la produccién histérico-educativa mas reciente. Acepta con-
tribuciones de investigadores de otras latitudes que complementan y enriquecen
la produccion nacional. Su primer nimero data de 1996. Forma parte del Nucleo
Basico de Revistas Cientificas del Centro Argentino de Informaciéon Cientifica y
Tecnologica (CAICYT-CONICET), conformado por las publicaciones cientificas y
tecnologicas argentinas de mas alto nivel.
https://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/anuario/index

REVISTA AULA UNIVERSITARIA

Gabinete Pedagdgico, Facultad de Bioquimica y Ciencias Bioldgicas (FBCB),
Universidad Nacional del Litoral (UNL). Santa Fe, Santa Fe
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Aula Universitaria es una publicacion editada anualmente por el Centro de Publi-
caciones de la Secretaria de Extension de la Universidad Nacional del Litoral. Tiene
como mision la publicacion de trabajos cientificos dentro de los campos disciplinares
especificos. Publica articulos cientificos originales, articulos de revision y comuni-
caciones producidos en la Facultad de Bioquimica y Ciencias Biologicas de la Uni-
versidad Nacional del Litoral asi como en otras instituciones del pais y del exterior.
https://bibliotecavirtual.unl.edu.ar/publicaciones/index.php/AulaUniversitaria/
issue/archive

REVISTA EL CARDO

Facultad de Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional de Entre Rios
(UNER). Parana, Entre Rios

El Cardo es una publicacién arbitrada de la Facultad de Ciencias de la Educacion,
Universidad Nacional de Entre Rios. La revista puede ser leida y descargada de
forma gratuita.

http://pcient.uner.edu.ar/elcardo/index

REVISTA CONTEXTOS DE EDUCACION

Departamento de Ciencias de la Educacion, Facultad de Ciencias Humanas,
Universidad Nacional de Rio Cuarto (UNRC). Rio Cuarto, Cérdoba

La Revista Contextos de Educacion tiene como proposito difundir el conocimien-
to especializado vinculado a la diversa y compleja area de la educaciéon. En el ano
1998 se edito el primer volumen impreso. Desde entonces se intent6 crear un am-
bito abierto y multivocal de anélisis, reflexiones y debates acerca de las variadas
dimensiones involucradas en este campo, promoviendo el intercambio académico
entre investigadores de instituciones tanto nacionales como extranjeras.

Los articulos enviados para su publicacion son sometidos a un proceso de eva-
luaciéon anénima de al menos dos especialistas, integrantes del Comité Cientifico
o de otros expertos en la disciplina.

Periodicidad: semestral
https://www.hum.unrc.edu.ar/publicaciones/contextos/index.html

REVISTA PAGINAS
Escuela de Ciencias de la Educacidn, Facultad de Filosofia y Humanidades,

Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). Cdérdoba, provincia de Cérdoba
Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia y Huma-
nidades, Universidad Nacional de Cérdoba (UNC).
https://revistas.unc.edu.ar/index.php/pgn/index
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REVISTA CUADERNOS DE EDUCACION

Centro de Investigaciones Maria Saleme de Burnichon, Facultad de Filosofia
y Humanidades, Universidad Nacional de Cérdoba (UNC). Cérdoba, provincia
de Cordoba

Es una publicacién con arbitraje del Area Educaciéon del Centro de Investiga-
ciones de la Facultad de Filosofia y Humanidades Maria Saleme de Burnichon,
de la Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina, que privilegia articulos de
producciones de equipos de investigacion locales, nacionales y latinoamerica-
nos presentados en las Jornadas de Investigacion en Educacion, evento inter-
nacional bienal inaugurado en 1999. La revista ofrece el desafio de recuperar
la multiplicidad de lecturas sobre la realidad educativa argentina y regional.
Y se propone como un espacio que anhela colaborar para formar opinién en
defensa de un discurso que defiende la educacion publica como bien comun.
Pensamos que ello es posible porque por décadas lo venimos construyendo
desde el trabajo cotidiano y porque es necesario desde el lugar del Estado y de
la sociedad civil.

https://revistas.unc.edu.ar/index.php/Cuadernos/index

REVISTA DIALOGOS PEDAGOGICOS
Facultad de Educacion, Universidad Catdlica de Cérdoba (UCC). Cérdoba,
provincia de Cérdoba

Es una publicacion cientifica semestral —editada en abril y octubre de cada afno—
sobre tematicas educativas destinada a estudiantes, docentes, investigadores y
especialistas en educacion de alcance nacional e internacional.
http://revistas.bibdigital.uccor.edu.ar/index.php/dialogos

REVISTA EDUCACION, LENGUAJE Y SOCIEDAD
Instituto para el Estudio de la Educacién, el Lenguaje y la Sociedad,

Universidad Nacional de La Pampa (UNLPam). General Pico, La Pampa

Publicaciéon con periodicidad anual. Publica trabajos de investigacion inéditos,
notas y resefias sobre temas de investigacion en educacion, con el objetivo de di-
fundir y debatir avances e innovaciones.
https://cerac.unlpam.edu.ar/index.php/els/index

REVISTA DE LA ESCUELA DE CIENCIAS DE LA EDUCACION
Facultad de Humanidades y Artes, Universidad Nacional de Rosario (UNR).
Rosario, Santa Fe
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Es un medio de difusion de la Escuela de Ciencias de la Educacion de la Facultad
de Humanidades y Artes de la Universidad Nacional de Rosario, Argentina. Su
objetivo radica en la difusion y socializacion de textos inéditos y originales so-
bre problematicas educativas de caracter interdisciplinario con la participaciéon
de arbitros externos, tanto nacionales como extranjeros. Es una publicacion de
periodicidad semestral en su version digital, en acceso abierto y con dos ediciones
al afio (enero a junio y julio a diciembre) con el fin de facilitar la difusiéon de inves-
tigaciones originales e inéditas, sin barreras econémicas o geograficas, y difundir
a nivel global las investigaciones de primera categoria.
https://revistacseducacion.unr.edu.ar/index.php/educacion/index

REVISTA PILQUEN. SECCION PSICOPEDAGOGIA
Centro Universitario Regional Zona Atlantica, Universidad Nacional del

Comahue (UNCo0). Viedma, Rio Negro

Es una publicacién semestral del Centro Universitario Regional Zona Atlantica
de la Universidad Nacional del Comahue. Da a conocer los resultados de inves-
tigaciones en el area de la educacion y la psicopedagogia. La revista busca ser
un canal de comunicacion destinado a mantener una actualizada informaciéon
sobre la investigacion aplicada a estos campos y se dirige a un publico lector no
restringido a su propio &mbito. Los trabajos contenidos en Pilquen. Seccion Psi-
copedagogia son resultados de investigaciones en curso o estado de avance de
estas. Los autores son profesores, investigadores y becarios del Centro Regional,
de universidades nacionales e internacionales y de entidades vinculadas con la
tematica del area.
http://revele.uncoma.edu.ar/htdoc/revele/index.php/psico/index

REVISTA ELECTRONICA DE INVESTIGACION EN EDUCACION EN
CIENCIAS (REIEC)

Nucleo de Investigacion en Educacién en Ciencia y Tecnologia (NIECyT),
Departamento de Formacidén Docente, Facultad de Ciencias Exactas,
Universidad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires (UNICEN).
Tandil, Provincia de Buenos Aires

Es una publicaciéon electronica semestral que tiene como objetivo principal di-
fundir investigaciones educativas en Matematica, Fisica, Quimica y Biologia asu-
miendo una perspectiva didactica, cognitiva y epistemologica, en forma conjunta
o enfatizando alguna de ellas.

La REIEC publica exclusivamente articulos de investigacion inéditos y ar-
bitrados que estudian los procesos de ensenanza-aprendizaje y las condiciones
para su realizacion en distintos campos del conocimiento cientifico —perspectiva
didactica y epistemologica— asi como la génesis y construccion de conocimiento
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—perspectiva cognitiva— desde referenciales teoricos y metodologicos diversos.
No publica articulos exclusivamente basados en cuestionarios o estrictamente
encuadrados en un paradigma positivista. Publica resenas de tesis de doctorado.
Recibe articulos en castellano, portugués, inglés y francés.

Ademas, busca constituirse en un lugar de encuentro entre profesionales de la
educacion en ciencias, propiciando la comunicacién entre autores y lectores.
https://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/reiec/index

REVISTA IBEROAMERICANA DE TECNOLOGIA EN EDUCACION Y
EDUCACION EN TECNOLOGIA (TE&ET)

Red de Universidades Nacionales con Carreras de Informatica (RedUNCI). La
Plata, Provincia de Buenos Aires

La TE&ET es una revista cientifica semestral, de acceso abierto y revisada por
pares que publica articulos originales, resefias bibliograficas y resimenes de tesis
de posgrado, en el area de Tecnologia y Educacion, con el objetivo de comunicar
resultados especificos, analizar proyectos colaborativos en el area, discutir en-
foques de I+D+I en el tema asi como los mecanismos de transferencia de estos
conocimientos a la comunidad. Es una publicaciéon multidisciplinaria, destinada a
investigadores, profesores y estudiantes de las multiples disciplinas que trabajan
la interrelacién entre la tecnologia y la educacion.
Aborda especialmente dos grandes lineas de investigacion:

- Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC) aplicadas en Edu-
cacion.
 Educacion en TIC, particularmente en las carreras de Informaética.

La RedUNCI, con la cooperacion del Consorcio Iberoamericano para la Educacion
en Ciencia y Tecnologia (ISTEC), ha impulsado esta iniciativa buscando crear un
foro idoneo para la presentacion de investigaciones y desarrollos que relacionen
tecnologia y educacion.

https://teyet-revista.info.unlp.edu.ar/TEyET/index

REVISTA ITINERARIOS EDUCATIVOS

Instituto de Desarrollo e Investigacidn para la Formacién Docente (INDI),
Facultad de Humanidades y Ciencias (FHUC), Universidad Nacional del Lito-
ral (UNL)

Itinerarios Educativos es una publicacién anual académica que coloca en dia-
logo a diversos trabajos que aportan avances en el conocimiento de los topi-
cos propuestos para cada numero, sobre teméticas educativas. Circula en for-
mato impreso y electronico. Tiene como objetivos fundamentales difundir las

393

eAIBINP3 ugioeBiisaAu| ap eunuabiy elsiney

00b-1£€ 'dd - €20z 8p owun( - G ‘0Ju = ||| *|JoA

2


https://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/reiec/index
https://teyet-revista.info.unlp.edu.ar/TEyET/index

Revista Argentina de Investigacion Educativa
vol. Il = nro. 5 = junio de 2023 - pp. 371-400

-

Recursos RAIEN® 5

actividades del INDI y promover la socializacion de innovaciones pedagogicas,
informes de avances o resimenes de tesis, resultados de investigaciones y otras
acciones referidas a lo educativo. También pretende facilitar intercambios con
otras facultades e instituciones vinculadas a la formaci6on docente, siempre
orientados a proporcionar un espacio de reflexion en torno a dichas problemati-
cas. Esta destinada a docentes, investigadores, estudiantes y pablico interesado
en tematicas educativas.

El objetivo principal de esta revista es difundir nuevos conocimientos rela-
cionados al campo educativo en general. Acepta solamente trabajos originales,
inéditos y que no hayan sido enviados simultdneamente a otra revista, escritos en
castellano, portugués o inglés (ante la solicitud de publicacion en otro idioma, lo
evaluara el Consejo de Redaccién). Los protocolos de escritura estan detallados
en la secciéon “Envios”.

Cada nimero comprende el periodo marzo-octubre, estos son publicados en
diciembre de cada aio.
https://bibliotecavirtual.unl.edu.ar/publicaciones/index.php/Itinerarios/index

REVISTA ARGENTINA DE EDUCACION SUPERIOR
Red Argentina de Posgrados en Educacion Superior (REDAPES), Universidad

Nacional de Tres de Febrero (UNTREF). Ciudad Auténoma de Buenos Aires

En junio de 2005 los responsables académicos de los Posgrados en Educacion Su-
perior de las universidades nacionales argentinas crearon la REDAPES.

Durante 2008 la Red decidié poner en marcha la Revista Argentina de Edu-
cacion Superior para que se constituya en un espacio de intercambio y disemina-
cion académica, de caracter riguroso y sistematico, de investigaciones y trabajos
que se estan desarrollando en el ambito de la educacién superior argentina y de
otros paises de la region y de fuera de ella, para lo que se conformé6 un Comité
Editorial de la Revista y un Comité Académico Internacional. La publicaciéon sera
de caracter seriado, periodico y especializado.
http://www.revistaraes.net/index.php

BOLETIN DE ANTROPOLOGIA Y EDUCACION

Seccion Antropologia Social Programa de Antropologia y Educacion
(PAE), Instituto de Ciencias Antropoldgicas, Facultad de Filosofia y Letras,
Universidad de Buenos Aires (UBA). Ciudad Auténoma de Buenos Aires

El Boletin de Antropologia y Educacién es una publicacion electronica semestral
del PAE perteneciente al Instituto de Ciencias Antropoléogicas de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

Su proposito es publicar articulos breves, reflexiones y avances de investi-
gacion, resenas de libros, entrevistas a investigadores/as y sintesis de congresos
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con el fin de divulgar producciones y reflexiones que se llevan adelante dentro
del area de estudio en Antropologia y Educacion. Esperamos que a través de
esta publicacion podamos establecer una comunicaciéon fluida con aquellos/as
interesados/as en los aportes de la antropologia y otras disciplinas afines para
pensar los problemas educativos en la sociedad contemporanea, y poder asi es-
tablecer vinculos entre la investigacion, la docencia, la practica profesional y el
activismo social.
http://antropologia.institutos.filo.uba.ar/bolet%C3%ADn-de-antropolog%-
C3%ADa-y-educaci%C3%B3n

REVISTA DE EDUCACION

Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion, Facultad de
Humanidades, Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP). Mar del Plata,
Provincia de Buenos Aires

La Revista de Educacién es una publicacion cuatrimestral. En ella se promue-
ve la difusion de investigaciones multidisciplinares en el campo de la educa-
cion. Publica trabajos de investigacion inéditos, resefas bibliograficas, entre-
vistas, noticias cientificas de interés. Acepta contribuciones adaptadas a las
normas editoriales y sin otra restriccion que la evaluacion positiva del referato
externo.

http://fh.mdp.edu.ar/revistas/index.php/r_educ

REVISTA LATINOAMERICANA DE EDUCACION COMPARADA
Sociedad Argentina de Estudios Comparados en Educacion (SAECE). Ciudad
Auténoma de Buenos Aires

La Revista Latinoamericana de Educacion Comparada es una publicaciéon que
se inscribe en el marco de las actividades académicas de la SAECE y cuenta con
la participacion de las sociedades iberoamericanas de Educacion Comparada que
integran el Consejo Mundial de Sociedades de Educaciéon Comparada (WCCES) y
otros organismos internacionales con sede en la region.

Con esta revista se propone la apertura del debate y la circulacién de la in-
formacion, el conocimiento y la divulgacion de los resultados de las investigacio-
nes desarrolladas en el campo de la educacion comparada. Asimismo se trata de
promover la discusion y el didlogo entre los diferentes actores de la comunidad
educativa a partir del analisis critico de las acciones educativas llevadas a cabo
en la region y contribuir a la generacion de propuestas para el mejoramiento de la
educacion, la cual es percibida en situacion critica por los diferentes actores de las
sociedades latinoamericanas.
https://www.saece.com.ar/relec/index.php
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REVISTA VIRTUALIDAD, EDUCACION Y CIENCIA
Centro de Estudios Avanzados, Universidad Nacional de Cérdoba (UNC).
Coérdoba, Provincia de Cérdoba

Publicaciéon académica enfocada en trabajos que incluyan las tecnologias de la
informacién y la comunicacion integradas a los procesos de ensefianza y apren-
dizaje, tanto en modalidad a distancia como presencial o semipresencial. Aspira
a ocupar un espacio académico de manera innovadora, con reflexiones y aportes
originales en esta especialidad evaluados por pares a doble ciego.

Su formato es digital con periodicidad semestral. No posee suscripcion y los
articulos se encuentran disponibles de manera libre e inmediata, de acuerdo a
pautas de Open Access. Se publican articulos en castellano, y se aceptan escritos
en inglés y portugués, si estos fueran la lengua materna del autor o los autores,
que se editaran en idioma original con resumen en castellano.
https://revistas.unc.edu.ar/index.php/vesc/index

REVISTA RUEDES

Red Universitaria de Catedras y Carreras de Educacion Especial, Facultad de
Educacién Elemental y Especial, Universidad Nacional de Cuyo (UNCuyo).
Mendoza, provincia de Mendoza

Esta publicaciéon convoca principalmente al didlogo, con la intencionalidad de
intercambiar y dar a conocer construcciones compartidas entre —investigadores,
formadores y profesionales de diferentes disciplinas— quienes contribuimos a me-
jorar la calidad de vida de personas con discapacidad.
https://bdigital.uncu.edu.ar/app/navegador/?idobjeto=3562

REVISTA DEBATE UNIVERSITARIO
Secretaria de Investigaciones y Centro de Altos Estudios, Universidad Abierta
Interamericana (UAI). Ciudad Auténoma de Buenos Aires

En las tltimas décadas el sistema universitario argentino ha sufrido transformacio-
nes relevantes. El importante crecimiento de las universidades estatales y privadas,
en cantidad de establecimientos y distribuciéon geografica, asi como en el ntimero
de alumnos y docentes, marcan un cambio cualitativo. Ademas, ha crecido no sola-
mente la oferta de carreras de grado, sino que se ha consolidado un sistema de pos-
grados a través de especializaciones, maestrias y doctorados que abarcan a numero-
sas disciplinas y donde se forman hoy parte importante de los miembros del sistema
académico y cientifico, ademas de profesionales de alta insercion en el desarrollo
econémico, social y cultural del pais. La constitucion de un espacio de reflexion
sobre el rol de las universidades en la actual etapa y sobre los problemas centrales
del sistema universitario est4 en la base de la iniciativa de esta revista. La misma
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pretende ser un 4gil mecanismo de concentracion de colaboraciones sobre temas re-
levantes del quehacer universitario argentino en el contexto internacional, asi como
un espacio académico de alto nivel que permita ser utilizado en la construcciéon de
politicas universitarias en diferentes instancias del Estado nacional, de las institu-
ciones universitarias y de las asociaciones en que las mismas se organizan.
https://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/debate-universitario

POL/FON/:AS, REVISTA DE EDUCACION
Departamento de Educacidn, Universidad Nacional de Lujan (UNLuW). Lujan,
Provincia de Buenos Aires

Hace ya varios anos, el Departamento de Educacion de la Universidad Nacional de
Lujan se propuso editar una revista cientifica que permitiera difundir los trabajos
de investigacion, informes de becas, tesis de posgrado y articulos relacionados
con docencia, extension e investigaciéon que se realizan en el &mbito del Departa-
mento y que abriera sus paginas a contribuciones externas con el fin de enrique-
cer los intercambios y los debates.

La necesidad de la comunicacion del conocimiento cientifico y el rol decisivo
que tienen las universidades en su produccion, la difusiéon de trabajos originales
e inéditos del campo educativo, la constituciéon de un espacio de intercambio y de
actualizacion académica, la visibilizacion de la produccién académica del Depar-
tamento de Educacion fueron algunos de los motores para la concrecion de esta
iniciativa.

Si bien la puesta en marcha demor6 algin tiempo, en el aho 2012 se logro la
publicacién del primer nimero de Polifonias, Revista de Educacién (ISSN 2314-
0088 - ISSN-e 2314-0496). El nombre de la revista intenta ser aglutinador de las
diversas orientaciones tedricas y metodologicas del campo educativo, indicar la
apertura de la misma a autores de otras instituciones, reflejar la diversidad de
areas representadas por los miembros del Comité Editorial y del Comité Acadé-
mico. Es la diversidad tedrica, metodologica e institucional que se ve reflejada en
esa “pluralidad de voces” evocada por Polifonias.

Como todas las revistas cientificas, Polifonias es una revista que tiene en
cuenta las normas internacionales que rigen este tipo de publicaciones y brega por
adecuarse a ellas (frecuencia de la publicacion, referato a doble ciego, etc.). Asi,
ya esta indexada en Latindex, el Nucleo Basico de Revistas Cientificas del Centro
Argentino de Informacién Cientifica y Tecnologica (CAICYT-CONICET) y MIAR,
lo cual le otorga mayor visibilidad y valor a escala latinoamericana y mundial y en
proceso de indexacion en otras bases de reconocido prestigio.

Financiada con fondos del presupuesto de la UNLu, es editada, a partir del na-
mero 14, por la Editorial de la Universidad Nacional de Lujan (EAUNLu), con una
periodicidad semestral, en dos formatos: papel y digital; las versiones digitales se
pueden descargar desde este sitio:
http://www.polifoniasrevista.unlu.edu.ar/?q=node/6
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REVISTA INTEGRACION Y CONOCIMIENTO

Mercosur Educativo Nucleo de Estudios e Investigaciones en Educacion
Superior del MERCOSUR, Facultad de Filosofia y Humanidades, Universidad
Nacional de Coérdoba (UNC). Cérdoba, provincia de Cérdoba

El primer namero de esta revista fue editado en el afio 2012 bajo la coordinacién
técnica del Programa de Internacionalizacion de la Educaciéon Superior y Coo-
peracion Internacional (PIESCI) de la Secretaria de Politicas Universitarias, con
el acompanamiento del Consejo Editorial conformado por representantes de los
paises miembros del MERCOSUR.

A partir del afio 2013 se acord6 el nombre de Integracién y Conocimien-
to. Revista del Niicleo de Estudios e Investigaciones en Educacion Superior de
Mercosur, anclando la version digital en la plataforma Open Journal System
(OJS) con el proposito de hacer mas visible la publicacién y, estimular asi la
reflexion, el debate y la producciéon de conocimiento acerca del papel estratégi-
co de las instituciones de Educacién Superior del MERCOSUR en la sociedad;
contribuyendo del mismo modo al fortalecimiento del proceso de formulacién
de politicas publicas para orientar la toma de decisiones en Educacién Superior
del MERCOSUR.

La revista convoca a investigadores, docentes y estudiantes de maestria y
doctorado, equipos técnicos y responsables de la gestion del area de educaciéon
superior de los paises del MERCOSUR para la presentacion de producciones vin-
culadas con la cooperacion académica internacional, en un contexto de tiempos
propicios para avanzar de manera conjunta aunando esfuerzos para compartir y
diseminar ideas, propuestas y experiencias que aporten a fortalecer el ideario de
integracion regional latinoamericana.

Es una revista de periodicidad semestral. El proceso de recepcion, evaluacion
y publicacion NO tiene costo. Es de acceso abierto para el publico interesado.
https://revistas.unc.edu.ar/index.php/integracionyconocimiento

REVISTA ENTRAMADQOS

Grupo de Investigaciones en Educacién y Estudios Culturales (GIEEC),
Facultad de Humanidades, Universidad Nacional de Mar del Plata (UNMdP)
coeditado con la Universidad La Gran Colombia (UGC - Bogota, Colombia).
Mar del Plata, Provincia de Buenos Aires

La Revista Entramados es una publicacion periddica dirigida a docentes e inves-
tigadorxs de América Latina. En ella se promueve la difusiéon de investigaciones
en el campo de la educacion y la sociedad. Publica trabajos de investigacion origi-
nales e inéditos, resenas bibliograficas, entrevistas, noticias cientificas de interés
en castellano y en portugués. Acepta contribuciones adaptadas a las normas edi-
toriales y sin otra restriccion que la evaluacion positiva de los referatos externos.
http://fh.mdp.edu.ar/revistas/index.php/entramados/index
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REVISTA LATINOAMERICANA DE POLITICA Y ADMINISTRACION
DE LA EDUCACION (RELAPAE)

Nucleo Interdisciplinario de Formacién y Estudios para el Desarrollo de la
Educacion (NIFEDE), Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF).
Ciudad Auténoma de Buenos Aires

La revista es editada por el NIFEDE de la Universidad Nacional de Tres de Fe-
brero bajo la direccion de Norberto Fernandez Lamarra. Propone un ambito
académico propicio para el anélisis, el estudio, el debate y la difusion de la pro-
blemética de las politicas y la administracion de la educacion en la Argentina y
en América Latina, tanto desde una perspectiva historica y comparada como de
alternativas deseables y posibles para su mejoramiento en relacién con su ca-
lidad y pertinencia, su democratizaciéon y su integraciéon y convergencia a nivel
nacional y regional.

Esperamos que la edicion de la RELAPAE contribuya al mejoramiento y a una
mayor equidad, pertinencia y calidad de la educacion tanto en la Argentina como
en otros paises de América Latina, y se constituya en un ambito plural para la
reflexion, el anélisis y el debate sobre la situacion actual y futura de la educacion.

A fin de asegurar la mas amplia participacion en estos debates necesarios y la
mayor calidad académica de los mismos, RELAPAE es de caracter electronico, de
acceso libre y pleno, bilingiie (castellano y portugués) y arbitrada segtin estanda-
res académicos internacionalmente aceptados.

La publicacion sera de caracter periddico, seriada, y especializada. Para ello,
sus comités editoriales nacional e internacional estan integrados por destacados
académicos de la especialidad de universidades argentinas y de muchos otros pai-
ses de América Latina, Europa y América del Norte.

Se encuentra indexada en el Catalogo Latindex con el Nivel 1 y en el Nucleo
Basico de Revistas Cientificas del Centro Argentino de Informacion Cientifica y
Tecnologica (CAICYT-CONICET).
http://revistas.untref.edu.ar/index.php/relapae/issue/view/relapae13

REVISTA EDUCACION, FORMACION E INVESTIGACION
Direccion General de Educacidn Superior, Ministerio de Educacion de la

provincia de Cérdoba. Cérdoba, provincia de Cordoba

Es una publicacion semestral de divulgacion cientifica, académica y de produccio-
nes vinculadas a experiencias y practicas de la formacion docente y del desarrollo
profesional. Esta destinada a docentes, investigadores, especialistas en educaciéon
de todos los niveles del sistema educativo, y a estudiantes de nivel superior, del
ambito educativo provincial, nacional e internacional.
https://ppct.caicyt.gov.ar/index.php/efi/index
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SABERES Y PRACTICAS. REVISTA DE FILOSOFIA Y EDUCACION
Centro de Investigaciones Interdisciplinarias de Filosofia en la Escuela (CIIFE),
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad Nacional de Cuyo (UNCuyo).
Mendoza, provincia de Mendoza

Saberes y practicas publica trabajos originales e inéditos que desarrollen temas 'y
problemas de filosofia y/o educacién. Con especial interés en abordajes interdisci-
plinarios y enfoques criticos que habiliten el descentramiento hacia otros modos
de conocer, aprender, ensefiar, disefiar y promover politicas, ejercer posibilidades
y ofrecer nuevas formas de comunidad.

Es una iniciativa del CIIFE de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universi-
dad Nacional de Cuyo, con el objetivo de crear un espacio de encuentro, entrecru-
zamiento, difusion y didlogo de saberes.
https://revistas.uncu.edu.ar/ojs/index.php/saberesypracticas/index
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Bases de la convocatoria

NUMERO 6
JUVENTUDES Y EDUCACION. TRAMAS DE SOCIABILIDAD,
DESIGUALDAD SOCIAL Y POSPANDEMIA

La RAIE convoca al envio de trabajos de investigacion y reflexion en los que se
aborde el tema de la juventud y la educacion desde una mirada amplia. Si bien la
produccion sobre esta tematica es prolifica, el contexto que afecta en particular a
las y los jovenes es de una complejidad que merece que se intensifiquen las pro-
ducciones, los debates y las propuestas.

En la Argentina, los incrementos de los niveles de pobreza y la precarizacion
del mercado de trabajo impactan especialmente en este sector de la sociedad, con
articulaciones diversas y complejas respecto de las posibilidades laborales y de
formacion. Por otro lado, el mundo atraviesa por una crisis econémica que extien-
de la situacion de vulnerabilidad mas alla de las fronteras nacionales.

A esta situacion se suma la problematica de la pandemia, un hecho singular
y extraordinario que, sin duda, afecté especialmente a jovenes y adolescentes. La
necesidad de implementar politicas de cuidado, relacionadas con la restriccion de
la circulacion y de los encuentros sociales, impacté de un modo singular en estos
sectores, para quienes los vinculos con otros/pares son centrales en ese momento
de la vida. Si la pandemia afect6 a toda la sociedad, las marcas entre quienes la
atravesaron durante su juventud seguramente seran mas profundas.

La revolucion tecnologica que atraviesa nuestra sociedad es otro elemento que
merece especial atencion por la forma en que afecta a la juventud y a sus formas
de relacionarse con el mundo. Ya hay generaciones que pasaron toda su vida bajo
el predominio de las nuevas tecnologias, internet, las redes sociales, etc. Esto da
lugar a formas de vinculacién social, posicionamientos subjetivos y formas de
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estética a partir de las practicas digitales que requieren también de una mirada
reflexiva que permita generar acompanamientos institucionales.

Entre los aportes que se espera recibir, algunas de las posibles tematicas del uni-
verso de juventud y educacion son:

* Jovenes de sectores populares y pobreza, obligatoriedad escolar y formas de
afrontar la desigualdad por parte de las escuelas

* Consumos culturales, educacion y socializacion de jévenes y adolescentes
por fuera de los &mbitos escolares formales

* Los vinculos escolares de las y los jévenes y adolescentes, la convivencia y las
formas de gestion de la violencia, la depresion, y problematicas relacionadas

* Los consumos problematicos como un problema transversal de la juventud y
la adolescencia

* Militancia y participacion politica de las nuevas juventudes

* Creatividad juvenil, iniciativas solidarias y formas de organizacion y partici-
pacion protagonicas

* Trabajo con jovenes y adolescentes desde distintas instituciones y con mira-
da en el territorio: iglesias, municipios, clubes

* Jovenes y pospandemia, los registros de marcas profundas y heterogéneas

* Estéticas y lenguajes a partir de las nuevas tecnologias digitales y su apro-
piacion por jovenes y adolescentes

Condiciones para los envios: https://portalrevistas.unipe.edu.ar/index.php/raie/
about/submissions
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