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Editorial. Tomar la formacidn en nuestras manos: construyendo
propuestas institucionales desde el trabajo colaborativo

Desde SUTEBA-CTERA, al mismo tiempo que construimos propuestas propias para la formacion
entre los compaferos docentes, reclamamos de manera permanente la construccién de propuestas
de formacién gratuitas y en ejercicio de parte del Estado Nacional y Provincial. Producto de nuestra
constante lucha fue reconocido el “derecho de los docentes a la formacién permanente y a la
actualizacidn integral gratuita y en servicio a lo largo de toda la carrera” en la Ley Nacional de
Educacién LEN (art.67, inc b y c) y con similar formulacidn en la Ley 13.688 de la Provincia de Buenos
Aires (articulo 92 b).

Un hito importante en la concrecion del derecho a la formacidon permanente y en ejercicio fue el
Acuerdo Paritario entre las representaciones gremiales docentes nacionales y el Estado que refrendd
la Resoluciéon N° 201/13 del Consejo Federal de Educacion. De este Acuerdo Paritario nacid el
Programa Nacional de Formacion Permanente (PNFP) que retoma tres aspectos que histéricamente
los Trabajadores de la Educacién reivindicamos: valorar la dimensiéon colectiva del trabajo docente,
reconocer al docente y a la escuela como sujeto y ambito de producciéon de conocimiento, y
entender la formaciéon como derecho y como constitutiva del trabajo docente, y, por lo tanto,
cumplimentada en ejercicio.

Esta politica publica de formacién de alcance nacional instrumentada a través del PNFP es un logro
de la CTERA en las luchas contra las propuestas de formacién neoliberales de la década de los
noventa que, por un lado, buscaban constituir un “mercado de la capacitacion” en lugar de
abordarla como una responsabilidad del Estado y, por otro, partian de concebir al docente en un
lugar subordinado y proponian una formacién en términos de déficit: es decir, lo que el docente no
sabe o la institucién no puede.

Durante el aifio 2016, con el cambio de gobierno, el Ministerio de Educacién Nacional no renovd ni
abrid propuestas de formacién en el Componente para puestos de trabajo del PNFP. Por su parte,
SUTEBA-CTERA reclamd la continuidad del PNFP Componentes 1y 2, y resistio el desmantelamiento
de las politicas de formacidn docente a cargo del Estado Nacional que se estaban ejecutando hasta
el afo anterior. En este contexto, en la Provincia de Buenos Aires se logré la continuidad de la
realizacion de Jornadas Institucionales (JI) del PNFP que se ejecutaron sobre final de afio
realizadndose sélo dos de las cinco JI que deberian haberse realizado.

Por otra parte, los materiales utilizados en los encuentros enmarcados en el Componente
Institucional del PNFP hasta 2015 habian sido realizados con participaciéon de las organizaciones
docentes en la discusién de las lineas de trabajo en virtud del Acuerdo Paritario que le da marco a
este Programa. Estos materiales aun pueden consultarse en la siguiente pagina de CTERA
http://www.ctera.org.ar/nuestraescuela/

Durante 2016, el Ministerio de Educacion reelabord los materiales del PNFP de manera unilateral y
sin consulta a los sindicatos, ni de ningun otro sector. Estos materiales abordaban el juego (en nivel


http://www.ctera.org.ar/nuestraescuela/
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inicial) y las competencias lectoras (en nivel primario y secundario). Desde SUTEBA realizamos una
propuesta de materiales y actividades para las JI que se enmarcaron en el derecho a la educacion, el
trabajo institucional participativo, el rescate de los conocimientos producidos por los docentes vy el
disefio curricular para abordar las practicas del lenguaje y el juego.

En este contexto también planteamos nuestro posicionamiento frente a las conceptualizaciones
sobre evaluacién de los aprendizajes de los estudiantes que nos llevaron a expresar y organizar el
rechazo al Operativo de Evaluacién Aprender. Nuestro posicionamiento parte de la concepcién de
que las pruebas estandarizadas no miden procesos de ensefianza y aprendizaje contextualizados,
sino que miden resultados de las dreas instrumentales con el objetivo de construir rankings segun
dichos resultados y que no derivan en una mejora de la justicia en el acceso a los conocimientos. En
las escuelas coexisten distintos procesos de evaluacidn: de los aprendizajes, de los docentes, de la
institucién, que no pueden ser reflejados por las pruebas estandarizadas ya que, en las escuelas, no
deciden los parametros de estas pruebas, lo cual disminuye el margen de autonomia curricular, el
trabajo docente queda desdibujado y separado de su especificidad (al transformar a los maestros y
profesores en “aplicadores”) y responsabilizan a los individuos por sus “logros” en los aprendizajes
(o la falta de dichos logros) desconociendo las dinamicas colectivas de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Durante 2017 el gobierno nacional decidié no convocar a la Paritaria Nacional Docente. En la misma
ademas del tratamiento del salario de los docentes y del financiamiento que aporta la Naciéon para
garantizar en todo el pais el acuerdo salarial nacional, se tratan cuestiones de agenda de politicas
educativas y presupuesto. Esta decisién estuvo precedida en diciembre de 2016 de anuncios de
cesantias en el Ministerio de Educacion Nacional y del cese de los docentes de los postitulos del
PNFP lo que implicaba el cierre de los mismos. La lucha de CTERA y ATE lograron frenar esta
decision. Asimismo, se produjo el desmantelamiento de las direcciones de niveles y modalidades.

En linea con el Operativo Aprender y presentado como supuesta “consecuencia” de sus resultados,
el Gobierno Nacional presenta ahora un “Plan Maestro” para “reformar” el sistema educativo bajo
los pardmetros de los que se conoce como “la "Nueva Gestidn Publica’: evaluaciones estandarizadas
como pardmetro de calidad, nueva carrera docente, liderazgo, meritocracia, emprendedurismo,
articulacion educacién-trabajo mirada sélo desde el empleo y con foco en las demandas de las
empresas, etc.””, y cuyas politicas concretas buscan precarizar el trabajo docente por la via de quitar
la estabilidad del puesto de trabajo y atar el salario a “productividad” segun los pardmetros de los
rankings elaborados por pruebas estandarizadas, a alumnos primero con el Operativo Aprender, y a
los docentes préximamente’.

Este nuevo material que ofrecemos en este cuadernillo quiere aportar a una politica educativa que
en verdad fortalezca el trabajo colaborativo y el institucional ya que las concebimos como
fundamental en la construccidn de una Educacién Publica de Calidad.

' CTERA, El “Plan Maestro” del Ministro de Educacion y Deportes. Disponible en:
http://www.suteba.org.ar/download/posicin-crtica-de-ctera-respecto-del-plan-maestro-que-
promocionan-el-ministro-de-educacin-y-el-presidente-de-la-nacin-62977.pdf

# Anunciado en el documento Argentina Ensefa y Aprende. Plan Estratégico Nacional 2016-2021.
Anexo Resolucién CFE N°285/16. Ministerio de Educacion y Deportes de la Nacion. P. 17
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Material del trabajo para las Jornadas Institucionales 2017 desde
las concepciones de Practicas del Lenguaje.

“En relacion a esa diferencia entre lo que es y lo que querriamos que fuera, es cierto que la
produccion queda vinculada a la ensefianza y a lo que sucede dentro del aula si pensamos en el
trabajo del docente hoy, que bdsicamente es un docente que se las arregla solo para definir su
proyecto, y lo hace en la dimension del aula. Pero cuando el proyecto de ensefianza trasciende la
dimension del aula -aunque por supuesto la abarca y se instala en el espacio colectivo de la escuela,
es mucho mds visible que ciertos problemas que se ven como “del aula”, son en realidad problemas
institucionales; mds aun, permite ver que lo que le pasa a los docentes y a los chicos en la escuela es
consecuencia de su pertenencia al sistema educativo, y no sélo a sus circunstancias como seres
individuales. En esta dimension institucional, lo que abarca el pensar la ensefianza es muy diferente,

”

la caracterizacion de los problemas es otra. Lo que cada docente en una escuela ve como “su

problema, colectivamente se puede ver como un problema institucional.”

Una de las cuestiones iniciales que queremos poner sobre la mesa es como pensamos la relacion que
los docentes entablamos en nuestro trabajo con una herramienta clave como lo es el curriculum.
Histéricamente las politicas curriculares pensaron al curriculum como un cimulo de conocimientos a
transmitir. Desde la revisidon de esas perspectivas, creemos que pensar en el curriculum en la escuela
es abordar como aquello que esta prescripto ensefiar se entrecruza con la organizacién escolar, con
los espacios de trabajo entre docentes disponibles como para realizar acuerdos sobre qué ensefiar,
con aquellos nucleos que se definen prioritarios, con la evaluacidon de aquello que se enseid, con
decisiones sobre cdmo acompanian las trayectorias de los y las estudiantes, por mencionar algunas
cuestiones.

Esta propuesta parte de reafirmar a las Jornadas Institucionales como esa instancia necesaria de
formaciéon permanente entre los docentes, de trabajo colectivo institucional®, que constituira el
contexto que le permitira a los docentes transformar progresivamente todo aquello que es percibido
en términos de obstaculos para la ensefianza en desafios pedagdgicos.

Las Jornadas Institucionales son el ambito para decidir la oportunidad de trabajar las propuestas
pedagodgicas con los estudiantes: pensar con los compafieros cdmo hacerlo y evaluar a posteriori su
desarrollo. En este sentido, las entendemos como un espacio para reflexionar sobre el trabajo
docente concibiendo el aula como “objeto de estudio” del colectivo mds que como “propiedad” o
“exclusiva responsabilidad” del trabajo individual de cada docente.

® Patricia Sadovsky y otros, Secretaria de Educacion y Cultura; SUTEBA; “; Qué produce la
escuela?”; Materiales para el debate N°8

“ En el Anexo 1 se presentan algunas notas para profundizar sobre la relacion entre conocimiento y
trabajo colaborativo
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Nuestra propuesta en 2017:

En continuidad con las propuestas del 2016° nos abocaremos a profundizar aspectos referidos a
Practicas del lenguaje, desde las concepciones del disefio curricular de la Provincia de Buenos Aires,
avanzando en torno a las concepciones pedagogico-didacticas, con su fundamentacién en los
debates conceptuales, y algunas pistas para reflexionar sobre el trabajo adlico tanto en la
alfabetizacién inicial como en el trabajo con las areas.

“Llamaremos practicas del lenguaje a las diferentes formas de relacion social que se llevan a cabo
por medio, en interaccién y a partir del lenguaje. Lo que se ensefiard es, pues, el dominio practico
del lenguaje en el marco de las situaciones sociales reales”®.

Entendemos que esta concepcion de practicas del lenguaje, atraviesa todos los disefios curriculares
de todos los niveles y modalidades, basados en el enfoque psicogenético, comprende que “no hay
divisiones entre lengua oral, lengua escrita, lectura y escritura de manera tajante, ya que en el uso,
todas estas dimensiones se encuentran, en mayor o menor medida, siempre relacionadas y
dependen unas de otras. (...) El desafio de la escuela serd formar alumnos como ciudadanos sujetos
de las practicas sociales del lenguaje, entendiendo que el aprendizaje de la lengua tiene sentido en
la medida en que esté incluido en el proceso de apropiacién de esas practicas”’.

En este sentido, esta propuesta puede ser abordada en los distintos niveles, siendo las mismas
complementarias unas con otras, y adecuadas por cada equipo directivo para las Jornadas
Institucionales.

Las mismas son:
e Video de Delia Lerner: DISTINCIONES NECESARIAS EN EL DEBATE PEDAGOGICO
a. Indagando sobre la Alfabetizacién Inicial y los posicionamientos tedricos que
implican las practicas didacticas
b. Leer en diferentes areas del conocimiento.

e Trabajar con textos: La lectura y el aprendizaje

a. Elaprendizaje en la escuela: é¢visitamos lo construido o abordamos el desafio de
producir conocimiento?

b. Los problemas didacticos del drea y las consideraciones necesarias para los
abordajes de la lectura

c. Enseiiar en las areas con lectura de textos: pensando en los diferentes aspectos de
una secuencia de trabajo

d. Acercandonos a las conceptualizaciones de los alumnos: Leemos y discutimos
investigaciones sobre las areas: Matematica, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales y
Literatura

® Ver Anexo 2
® Disefio Curricular para la Educacion Secundaria
7

Ibid
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Algunas claves que nos interesa destacar para el trabajo en las Jornadas son:

Entendemos como inclusién en el aprendizaje el brindar todas las condiciones didacticas necesarias
para que los chicos puedan efectivamente aprender y avanzar en su aprendizaje de los diferentes
objetos de conocimiento cruciales en la escuela

En los proyectos de ensefianza que elaboramos, las situaciones que estan orientadas a apropiarse
del sistema de escritura estén vinculadas con situaciones que tienen sentido desde la perspectiva de
la formacidn de lectores y de la formacidn de escritores.

Las dificultades que se tienen con la lectura en las areas parten de las dificultades de acercarse
cognoscitivamente al objeto de estudio. No hay una competencia genérica de lectura como pre-
requisito para acceder a las areas de conocimiento sino por el contrario se aprende a leer en las
dreas a partir de la lectura como recurso didactico de acercamiento.

Las situaciones didacticas que vamos disefiando prevean que las respuestas de los chicos van a ser
diversas y tratando de ver cdémo podemos intervenir promoviendo que sigan aprendiendo.

El docente interviene tomando en cuenta qué es lo que estan pensando los chicos o cdmo estan
interpretando el sistema de escritura y como estan interpretando cuando se trata de una situacion
de lectura, intentando tender puentes entre lo que los chicos estan pensando entre su estado de
conocimiento y lo que se aspira a ensefiar.
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1) DISTINCIONES NECESARIAS EN EL DEBATE PEDAGOGICO

Video: Conversaciones con Delia Lerner sobre Alfabetizacién Inicial. Secretaria de Educacion y
Cultura 2017.
http://www.suteba.tv/video/reproductor/id/855 &

a) Indagando sobre la Alfabetizacion Inicial y los posicionamientos tedricos que
implican las practicas didacticas

a. 1. Alfabetizacion inicial y posicionamiento tedrico:

- Proponemos la toma de notas de los conceptos que considere relevantes de la exposicién
de Delia Lerner sobre ALFABETIZACION INICIAL y POSICIONAMIENTO TEORICO

A partir de esta exposicion:

- ¢Cuales son los fundamentos de la posicidn psicolinglistica-fonolégica?

- ¢Cuales desde la perspectiva psicogenética?

Fundamenten, desarrollen y discutan

a. 2. Consecuencias Pedagdgica-didacticas

- Enuncien diferencias entre las implicancias pedagdgicas de la posicidn tedrica desde la
“conciencia fonoldgica” y la “perspectiva psicogenética”.

- En las practicas dulicas de la escuela ése tienen en cuenta las hipétesis que cada chico va
construyendo respecto del sistema de escritura? éde qué manera? équé intervenciones
realizan ?.

- En la planificacién ¢cdmo se contemplan las diversas aproximaciones de los nifios al
sistema de escritura?

a. 3. Inclusién
- Mencionen estrategias de intervencién que colaboren en el avance de la apropiacién de la
lectoescritura.

- ¢Qué obstaculos se encuentran para trabajar en grupo entre los equipos docentes?

- ¢Qué opinan de las expresiones que circulan en distintos ambitos acerca de que la
perspectiva psicogenética produce fracaso escolar?. Discutan en el grupo y redacten una
sintesis.

- Fundamenten la siguiente afirmacion: “El propdsito es preservar el sentido de la prdctica
social de la lectura y escritura. Las situaciones tienen que tener sentido desde la idea de
formacion de lectores y escritores”.

- Teniendo en cuenta la practica social de la lengua équé situaciones podrian plantear al
momento de planificar las secuencias didacticas?

8 En el Anexo 3 esta transcrito el video.
Y puede verse en:
https://drive.google.com/file/d/0BwSSXfoyNeFVQzFzZGNsQU50TXM/view?usp=sharing



http://www.suteba.tv/video/reproductor/id/855

Suteba[>

b. 1. “Los problemas de alfabetizacion del ingreso a la secundaria los tienen todos los chicos,

b) Leer en diferentes areas del conocimiento

porque hay que aprender a leer textos especificos. La lectura no es una habilidad general.”
(Textual Delia Lerner)

- Lea y comente en grupo lo planteado en este parrafo.

-éQué reflexiones surgen del intercambio con los compafieros?

-¢Qué puntos de contacto encuentran entre la discusion tedrica sostenida al respecto y la
experiencia dulica en el area de su incumbencia?

b.2. “Hay un problema de repitencia muy marcado en los primeros afios de la secundaria
que se suele atribuir a dificultades de los alumnos en relacion a la comprension lectora.”
(Textual Delia Lerner)

- ¢Como se entabla el didlogo entre los docentes acerca de los problemas de lectura en cada
area?

-¢Qué estrategias de intervencion didactica se aplican para abordar las dificultades que
obstaculizan a los alumnos en el acceso al conocimiento de cada area a través de la lectura?
En las proximas reuniones, con los resultados de estas indagaciones se podra trabajar en las
diferencias y similitudes en la lectura de cada area y qué intervenciones son posibles para
acompaiiar a los estudiantes.

Nota: puede trabajarse junto al articulo conexo: “La relatividad de la ensefianza y la relatividad de la
comprension: Un enfoque psicogenético” de Delia Lerner, Lectura y Vida. Disponible en:
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/aén4/06 04 Lerner.pdf



http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a6n4/06_04_Lerner.pdf
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2) TRABAJAR CON TEXTOS: LA LECTURA'Y EL APRENDIZAJE

“El desafio es hacer posible el descubrimiento y la utilizacion de la escritura como instrumento de
reflexion sobre el propio pensamiento, como recurso insustituible para organizar y reorganizar el
propio conocimiento, en lugar de mantener a los alumnos en la creencia de que la escritura es sélo
un medio para reproducir pasivamente o para resumir —pero sin reinterpretar— el pensamiento de
otros”. Delia Lerner.’

A) El aprendizaje en la escuela: ¢ visitamos lo construido o abordamos el desafio de
producir conocimiento? (Espinozay Sadovsky, Extractos de “Conocimiento y
desescolarizacion”)

“Chevallard —haciendo uso de su caracteristica ironia plantea que histéricamente un conocimiento
en la escuela se transforma en una cosa importante o destacada, refinada o distinguida, que no sirve
para nada, salvo para ayudarnos a olvidar aquello por lo que fue construido. De este modo —plantea
el autor el conocimiento escolar termina siendo un monumento a visitar. Detengdmonos un poco en
esta imagen —elocuente del monumento: la misma nos permite pensar el conocimiento como algo
estatico, como algo que estd ahi a una cierta distancia, como algo ya elaborado que sélo podemos
mirar y admirar. Si desedramos saber qué quisieron representar sus escultores, las razones por las
cuales fue hecho, cuales fueron las técnicas usadas para realizarlo, en qué contexto cultural fue
propuesto; no serd yendo a visitarlo que podremos encontrar esas respuestas. Estrictamente
hablando, no podriamos decir que quien visita un monumento no toma algln contacto con la obra.
Sin embargo —lo sabemos hay muchas maneras de acceder a una obra“.

“El monumentalismo es la cara visible de un conglomerado de ideas que operan de manera solidaria
y que explican su permanencia sostenida en la escuela: la vision positivista de la ciencia
predominante en el siglo XX segun la cual su produccién describe el mundo de manera objetiva
acercandose cada vez mas a la realidad es consistente con una concepcién en la que el sujeto accede
a esas descripciones del mundo al tomar contacto con ellas y puede interpretarlas univocamente de
manera independiente de sus propias ideas. La ilusion positivista permitié también concebir que es
posible utilizar un lenguaje neutro para transmitir un conocimiento neutro, independiente de los
intereses y valores humanos, sociales, politicos e ideoldgicos.

Es desde esta mirada que la escuela pudo sostener que un experimento muestra, que un texto
declarativo explica, que su lectura admite una Unica interpretacién correcta, que el lenguaje —en
particular el de la ciencia estd libre de ambigliedades, que una definicién permite atrapar el
significado de un concepto, que la resolucién correcta de un conjunto de ejercicios implica el
aprendizaje de un tema. (...)

Todos nos recordamos estudiando una leccién. Es decir, tratando de apropiarnos de un discurso
elaborado que después habriamos de repetir para dar cuenta de que habiamos aprendido. El
contacto con el conocimiento era -ées todavia? basicamente eso: estar en condiciones de repetir

® “Capacitacion en servicio y cambio en la propuesta didactica vigente”. Revista Lectura y vida, afio
15, n° 3.

10
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un texto ya producido por la cultura. Una serie de preguntas nos surgen hoy a raiz de escenas como
ésta que en el pasado aparecian — sin objeciones como parte de la cotidianeidad escolar: ¢Por qué
teniamos que estudiar ese texto y no otro? ¢Habia acaso otro? Si el conocimiento es el resultado de
intentar ofrecer respuestas a interrogantes sobre el mundo, éteniamos los jovenes en la escuela
acceso a dichos interrogantes? ¢Qué consecuencias tenia -étiene? esta separacion entre el texto y
los problemas que dieron origen al conocimiento que en él intentaba mostrarse? iPor qué era
importante que supiéramos ese texto? (...)”

A esta imagen —tal vez un poco simplificada queremos oponerle otra —tal vez dotada de un cierto
optimismo necesario para dirigir nuestros esfuerzos hacia ella: la de unos jévenes enfrentando
preguntas desafiantes, discutiendo con sus pares y con el docente, ensayando, explorando,
leyendo para encontrar claves sobre aquello que desea responderse, en fin, estudiando. Notemos
que el mismo término —estudiando tiene connotaciones muy diferentes en una y en otra imagen.

Es probable —es casi seguro que no haya una Unica manera de construir una escuela que despierte
en los jovenes el deseo de conocer. Muchisimos grupos de docentes en diferentes lugares han
desarrollado distintas experiencias a través de las cuales ha sido posible constatar que los alumnos
son capaces de involucrarse —de gratificarse, de interesarse, de sorprenderse con el trabajo
intelectual que supone aprender. (...)

(...) Un encuadre que se propone la formacién de los jovenes como sujetos criticos y que basa el
caracter transformador de su propuesta en los contenidos que se seleccionan sin poner en primer
plano la actividad intelectual que permitirian desplegar, considera fundamental abordar tematicas
ya sea de fuerte contenido social ya sea referidas a asuntos facilmente reconocibles por el alumno.

Hay muchas maneras de tratar asuntos de "fuerte contenido social" algunas de las cuales podrian
reservarle al estudiante un papel de espectador de los andlisis criticos elaborados por otros sin
posibilidad de construir ideas propias. En estos casos el trabajo del alumno queda restringido a
aceptar de manera pasiva una visién del conocimiento que en tanto ajena a su elaboracién termina
transformandose en una versién moralizada en la que de manera externa se establece lo que estd
bien y lo que estd mal. El abordaje de temas con fuerte contenido social es sin duda imprescindible
para la formacion de un sujeto critico. Sin embargo, (...) entendemos que no alcanza con la sola
intencion de introducirlos en las aulas para que los estudiantes puedan elaborar ideas propias a
partir de su estudio, para que puedan alcanzar una version interpretativa del problema que vaya
mas alla de repetir un discurso instalado y que a la vez los habilite para construir criterios de analisis
mas generales.

(...) Captar el interés del alumno es una ambicion de todos los que compartimos una perspectiva
inclusiva. Frente a este precepto nos enfrentamos -otra veza distintas acepciones del mismo. Desde
nuestro punto de vista el interés se construye en la medida en que se consigue plantear
situaciones que comportan desafio, que admiten diferentes abordajes, que parecen tolerar
miradas contradictorias que generan perplejidad, que abren preguntas que exigen pensar. No es
condicion que el interés sea algo dado a priori ni que se despierte magicamente ante la sola
enunciacién de que se va a tratar un cierto tema. Mds que imaginar un alumno que se interesa o no
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se interesa, resulta productivo pensar en términos de procesos a través de los cuales los alumnos se
van involucrando en el trabajo intelectual, se van interesando.

Entendemos que convocar al alumno y ponerlo en contacto con productos de la cultura que
dificilmente tendria la oportunidad de conocer fuera de la escuela son -deberian ser responsabilidad
ineludible de la misma”.

“Si lo que el alumno tiene que aprender —y repetir es lo mismo que ofrecen los sitios de la red la
escuela pierde su funcion especifica y por lo tanto se desdibuja su sentido. Si —en cambio el trabajo
en la escuela comenzar, a partir de la informacién disponible fuera de ella, para analizarla, para
reelaborarla, para comparar diferentes perspectivas, para entrever lo oculto o lo no dicho de un
cierto texto, se hace posible construir en la escuela a través de los diferentes marcos tedricos que las
disciplinas ofrecen otras respuestas atravesadas por el andlisis critico y por lo tanto diferentes de las
que se emiten desde el sentido comun formado a través de los medios de comunicacion (respuestas
mediaticas, diria Chevallard)”.

Discutimos sobre nuestras practicas:
- ¢éProponemos un acercamiento al conocimiento como en el “monumentalismo” o
planteamos desafios que deben ser reelaborados por los alumnos?
- ¢Cudles son los principales desafios que pueden plantearse en su drea de
conocimiento para sus alumnos?

12
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b) Los problemas didacticos del area y las consideraciones necesarias para los abordajes
de la lectura

Para comenzar a abordar los problemas diddcticos propios del trabajo intelectual en cada area les
pedimos que reflexionen sobre las diferencias que se producen entre la construccién de
conocimientos en su area entre los especialistas y las condiciones de produccidn en el aula. En este
sentido ¢Qué tipo de intervenciones diddcticas son necesarias para su ensefianza?

“éQué es la transposicion de los saberes? O, mejor dicho: ¢por qué hay transposicion de los saberes?
La respuesta es a priori muy simple y se puede explicitar en algunos puntos. Primer punto: los saberes
nacen y crecen en ciertos “lugares” determinados de la sociedad. (La produccion de los saberes es
algo complejo, que supone una “ecologia” particular.) Sequndo punto: las necesidades sociales hacen
que los saberes producidos deban vivir también en otros lugares de la sociedad. (La cosa es todavia
mds compleja y oscura: asi, casi cada objeto de uso cotidiano “contiene” hoy dia, de manera invisible
para el usuario, matemdticas “cristalizadas”, y un monton de otros saberes mds.) Tercer punto: para
poder vivir “lejos” de sus lugares de produccidn, los saberes sufren transformaciones que los adaptan
a las ecologias “locales” correspondientes. (De este modo, los objetos matemdticos que manipulan
ingenieros, economistas o gedgrafos deben empezar a vivir “en asociacion” con otros objetos, que el
matemdtico ignora y que, por lo menos culturalmente, parecen propios de estos dmbitos especificos
de la practica social.)

El esquema anterior define de manera muy amplia los procesos sociales de transposicion.
Hablaremos al respecto de transposicion institucional de los saberes. Porque los “lugares”
mencionados mds arriba son instituciones: tal saber, que vive en tal institucion, se transpone en otra
institucion. Cuando un saber se transpone en una institucion para ser estudiado, hablaremos de
transposicion diddctica. (El adjetivo diddctico corresponde aqui al sustantivo estudio.) El ejemplo de
la Escuela es, en este caso, fundamental, aunque no sea unico. Porque ni las matemdticas, ni la
gramdatica por ejemplo, han sido “producidos” para los nifios y nifias. Sin embargo, estos saberes
viven —-mds o menos, mejor o peor— en la escuela de hoy dia. Para estar presentes, para poder ser

estudiados, se requiere una transposicion, que supone a su vez un inmenso trabajo transpositivo.”

Traduccién de “La transposicion didactique et I'avenir de I'Ecole” (1996), realizada por Marianna
Bosch, tomado de:

https://cdn.educ.ar/dinamico/UnidadHtm| get 6d5b352a-fe08-4185-806e-
d918a8da04db/index.html

Consigna de Trabajo:
Discutimos los problemas didacticos de ensefianza en el area para abordar las lecturas
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c) Ensefar en las dreas con lectura de textos: pensando en los diferentes aspectos de una
secuencia de trabajo™®

“La clave seria prever situaciones diddcticas que pueden ser las mismas para todos, pero que prevean
que diferentes chicos pueden abordarlas desde diferentes estrategias y desde diferentes
conceptualizaciones previas y que prevean que el maestro va a intervenir tomando en cuenta qué es
lo que estdn pensando los chicos o como estdn interpretando el sistema de escritura y como estdn
interpretando cuando se trata de una situacion de lectura, intentando tender puentes entre lo que los
chicos estdn pensando entre su estado de conocimiento y lo que se aspira a ensefiar.” Delia Lerner

La intencionalidad de la ensefianza de la lectura en las diferentes areas esta dirigida a que el alumno
se apropie de un conocimiento especifico

éQué condiciones favorecen que esa apropiacidon pudiera gestionarse con la lectura de
textos?

Planificacion de la lectura al interior de una secuencia de trabajo

Ensefiar desde una situacion de lectura requiere que sea planificada en el interior de una secuencia
de trabajo que permita establecer relaciones entre ese conocimiento especifico y otros, trabajados
en diferentes oportunidades, de manera de que el mismo se inserte en un proyecto mds amplio de
ensefianza en el drea.

El marco conceptual del lector

La interpretacion de un texto es concebida como construccién entre el texto y el lector
condicionada por el marco conceptual del lector. La lectura se propone con la intenciéon de modificar
ese conocimiento.

Al considerar el marco conceptual del alumno se incluye:

- la “cercania” que tiene con el conocimiento disciplinar

- su formacién como lector.

En funcién de esto es necesario anticipar las posibles dificultades y posibilidades que ofrece el texto:
Hacer consideraciones acerca del recorte particular de contenidos y

de la rigurosidad con la que el conocimiento es presentado.

Para considerar estos aspectos, sera necesario:

Identificar la seleccion de contenidos y su formulacion (lo que “dice” y lo que deliberadamente deja
“sin decir”, lo que esta confusamente dicho y lo “no dicho”).

la posibilidad de “compensar” eso “no dicho” en el texto con la intervencidn del docente en relacidon
a la Intencionalidad didactica propuesta en la situacién de lectura.

Propésito de lectura del alumno
Para que el aprendizaje pueda ocurrir concebimos como condicién didactica generar un propdsito de
lectura®™ de los alumnos, es decir, que no lean para satisfacer el deseo del maestro, sino que tengan

1% Releborado a partir de Ana Espinoza *La especificidad de las situaciones de lectura en Naturales”.
Revista Lectura y vida.
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a27n1/27_01_Espinoza.pdf
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preguntas “genuinas o propias” sobre el contenido que en se desarrolla en la lectura con
anterioridad al trabajo con el texto, para que que favorezca el involucramiento en la actividad
propuesta y la formacidn de lectores auténomos.

No existe una estrategia para instalar un propdsito lector que pueda considerarse a priori valida o
preferencial para cualquier texto sino que requiere del docente una reflexién dentro de la
problematica disciplinar.

Intervenciones del docente en las situaciones de lectura

Estan fuertemente condicionadas por los objetivos de la secuencia y por la manera en que ésta se
articula con otras secuencias anteriores o posteriores.

El docente interviene para ayudar a que el lector pueda construir un significado ajustado al
proyecto de ensefianza:

- colaborando para que los alumnos aprendan a buscar marcas en el texto identificando pistas
textuales que permitan localizarlas y capturar el sentido con que son utilizadas para que ayuden a
revisar y ajustar la interpretacion.

- intenta “expandir” el texto “rellenando” selectivamente con aquello que el texto, por su condicién
de texto o por cuestiones ligadas a la légica del conocimiento en juego no dice, de manera que el
lector pueda aproximarse al significado que se quiso comunicar.

El texto se “expande” fundamentalmente agregando informacién:

- contextualizando la produccion de ese saber en su momento histérico

- proponiendo otros usos de la teoria en cuestién;

- orientando hacia la localizacion de los datos en los que se apoya el texto

- estableciendo relacidon con otras situaciones o ejemplos que pueden ser del dominio de los
alumnos y que el texto no incluye;

- aportando precisién sobre los términos técnicos que el texto utiliza y a los que el alumno estar
otorgandole otros significados, mas ligados a su uso cotidiano™?.

- planteando analogias (que normalmente aparecen cuando lo que se comunica es conceptualmente
importante y dificil de acceder o interpretar) y que demandan del docente anticipar intervenciones
para ayudar a los alumnos

Intervenciones del docente en relacidn a las practicas sociales del lenguaje

Cualquier lector que tiene curiosidad o que necesita ampliar sus conocimientos sobre un tema tiene
preguntas sobre un asunto y busca respuestas para modificar, profundizar, confirmar o desestimar
las ideas que poseia. No siempre se lee todo un material. A veces se intenta localizar aquellas partes
en las que supone podra encontrar satisfaccion a sus intereses.

Ensefar a leer textos disciplinares también significa que el docente intervenga para ayudar al
alumno a entender que se intenta interpretar un texto de una cierta manera y focalizar entonces el

se puede encontrar materiales sobre estos temas los Anexos 5 y 6 de la Propuesta de Suteba
para la segunda Jornada Institucional

2 A modo de ejemplo: "Problemas" o "problematizar" en la investigacion no significa como en la vida
cotidiana que algo no funciona sino, que existe algun aspecto que pareciera no cerrar.. NO es lo que
no funciona sino lo que requiere explicacion, lo que abre un interrogante que amerita un proceso de
conocimiento sistematico
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trabajo en algunos de los aspectos que se desarrollan en relacidn a los contenidos por los cuales fue
seleccionado. Se trata de una interpretacidon posible, que no es la Unica, y que implica un sesgo
particular del texto e incluso una posible fragmentacion.

Un lector formado también considera importante tomar contacto con diferentes posturas y la
necesidad de confrontar sus propias interpretaciones intercambiando con otros lectores. Su
inclusion o exclusion requiere del andlisis de la complejidad de su gestion en la clase en
consideracioén del contenido especifico que se esté trabajando y de los alumnos a los que se dirija la
secuencia de trabajo.

Comenzamos a planificar acciones

- Empezamos a elaborar una secuencia de trabajo: la seleccion del objeto de conocimiento a
abordar, los textos y la construccion de consignas
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D) Acercandonos a las conceptualizaciones de los alumnos: Leemos y discutimos
investigaciones sobre las areas.

“El aprendizaje no es el fiel reflejo de la ensefianza sino que los chicos van a aprender a partir de lo
que ya saben y piensan acerca del objeto de conocimiento y a partir de muchas otras cosas, de su
posicion frente al aprendizaje, de sus posibilidades de descontextualizar eso especifico que estdn
haciendo y pensando en un proyecto de aprendizaje mds general, en fin es algo multicausado.” Delia
Lerner

- En Matematica: “La produccion del grupo a raiz de la elaboracion compartida de una
secuencia diddctica” del libro de Patricia Sadovsky y Ana Maria Espinoza “Pensar con otros,
imaginar el aula, producir sentidos: Una experiencia de trabajo colaborativo entre profesores
de matemdtica”; pag 8-12

- Apartado “La construccién de conceptos en la lectura” en Beatriz Aisemberg, “La lectura en
la ensefianza de la historia: las consignas del docente y el trabajo intelectual de los
alumnos”. Lectura y Vida.
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a26n3/26 03 Aisenberg.pdf

- En Ciencias Naturales: apartado “El texto sobre discontinuidad de la materia utilizado en la
secuencia de ensefianza y las interpretaciones de los alumnos” en Ana Espinoza, La
especificidad de las Situaciones de Lectura en Naturales. Revista Lectura y Vida.
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a27n1/27 01 Espinoza.pdf

- En Literatura: Apartados “Prdcticas de lectura de textos literarios” y “Un ejemplo: jovenes
leyendo El Lazarillo de Tormes”. Doc Apoyo al ultimo afio del nivel medio/polimodal para la
articulacion con el nivel superior. pag 16 a 19.
http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL002384.pdf
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Matematica:

“La produccion del grupo a raiz de la elaboracion compartida de una secuencia diddctica” del libro de
Patricia Sadovsky y Ana Maria Espinoza “Pensar con otros, imaginar el aula, producir sentidos: Una
experiencia de trabajo colaborativo entre profesores de matemdtica”; pag 8-12

I. La produccidn del grupo a raiz de la elaboracidon compartida de una secuencia didactica
Primeras aproximaciones a la elaboracion de una secuencia: definicion de un contenido de
ensefianza y algunos puntos de partida

Instalados en la idea de que planificariamos un proyecto de manera compartida debiamos elegir un
tema. Fue bastante facil ponernos de acuerdo: la idea de trabajar sobre funcién lineal “prendid”
rdpidamente. Por un lado, todos los profesores nos enfrentamos de una u otra manera a la
ensefianza de este tema en diferentes afos y experimentamos cierta fatiga al ver que muchas
propuestas insisten en quedarse en un tratamiento formal que no “entra” en los asuntos esenciales.
Por otro, reconocemos que se trata de una zona de la matematica relevante: porque permite poner
en juego procesos de modelizacién accesibles a los chicos dada la enorme cantidad de fenémenos
que responden a un comportamiento lineal, porque “dialoga” con muchos conceptos (funciones,
ecuaciones, numeros, sistemas de medidas...) y con diversas formas de representacion (algebraica,
grafica, numérica, geométrica)(Douady, 1986), (Arcavi, 1994), (Lacasta, 1998). Todos visualizdbamos
que planificar de manera compartida una secuencia que implicara para los estudiantes un primer
contacto con lo lineal podia ser una experiencia rica.

Elegida la zona de la ensefianza de la matematica en la que iriamos a trabajar, ¢Como iniciar un
recorrido comun a partir de las distintas trayectorias de cada uno?

Parecia que casi todos estdbamos apoyando una entrada a la enseifanza del tema en la que se
pusieran en juego fendmenos que se comportan linealmente. Esta primera aproximacién nos
distanciaba de las propuestas que empiezan definiendo funcién lineal como algo de la forma, luego
plantean ejemplos para que los alumnos confeccionen tablas de valores que a la vez son soporte de
una representacion cartesiana. Pero -lo sabemos bien tener claridad de lo que no queremos no
alcanza para definir qué si queremos.

Un montdn de preguntas se amontonaban de manera desordenada en nuestras primeras
discusiones: ¢éempezamos planteando graficos?, éproponemos la ley que describe un fendmeno para
que los alumnos completen valores particulares del mismo?, é¢proponemos datos que corresponden
a un proceso lineal para que los chicos establezcan los parametros?, ¢Sera sensato comenzar
planteando un problema de encuentro?*® .Aunque la experiencia de cada uno constituia sin duda
una referencia sustancial, en realidad no teniamos todavia un criterio compartido para construir una
secuencia de manera fundamentada. Para avanzar, nos apoyamos en una idea potente que atraviesa
las producciones del campo de la didactica de la matematica segun la cual un eje fundamental de
analisis consiste en desentrafiar las relaciones matemadticas que estdn en juego en las resoluciones

'* Estamos llamando problema de encuentro a una situacion en la que se comparan dos procesos, en
este caso lineales
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posibles de un cierto problema. Pensar, para cada posibilidad, en términos de relaciones
matemadticas que se pondrian en juego orientd nuestras discusiones. Esta idea inicial -incipiente
todavia iria cobrando forma a lo largo del trabajo.

Motores en marcha

Para comenzar a elaborar concepciones compartidas, para construir un lenguaje comun, para
precisar nuestras ideas al confrontarlas con propuestas concretas, comenzamos analizando los
planteos de algunos libros de texto cuyos autores se ubican —eso pensdbamos sin haber discutido
muchoen una posicién proxima a las ideas que el grupo estaba barajando. Nos acercamos a esta
lectura teniendo in mente nuestras preguntas y la discusidon sobre los mismos nos abrié otras que
inicialmente no habiamos concebido. Los textos funcionaron como oponentes con los que
entablamos un didlogo que nos exigia fundamentar por qué ciertas ideas nos convencian o no.

Un asunto principal que se instald en estas discusiones se refirid a la calidad del trabajo intelectual al
que se verian confrontados los alumnos. Esto configurd la posibilidad de poner en primer plano la
necesidad de realizar un proyecto que significara un desafio viable para los chicos. Efectivamente,
constatar, por ejemplo, que en muchos textos la actividad del alumno quedaba reducida a aplicar a
casos particulares una ley que se enunciaba dejaba en nosotros una sensacién de insatisfaccidon que,
aunque no alcanzaba para tener claridad respecto de lo que si hariamos, nos empezaba a poner en
la ruta de buscar situaciones cuya resolucidén supusiera una exigencia para los estudiantes. Este
tema, el de la dificultad adecuada-lo iremos desplegando a lo largo del material fue objeto de
intensos debates, de idas y vueltas, de incertidumbres, acuerdos y desacuerdos.

El analisis de los textos escolares abrié también otra discusion que se sostuvo en el tiempo y que
iremos delineando con mayor precision a lo largo de este libro: la necesidad de diferenciar dos
planos de produccion del trabajo, el de las relaciones que elaboran los alumnos al resolver un
problema y el que realizan cuando se reflexiona en el espacio publico de la clase sobre dichas
resoluciones (Sadovsky, 2005). ¢Por qué el andlisis de los libros nos remitid a esta cuestion? En
muchos casos los autores de los textos previendo posibles dificultades o errores de los alumnos —por
ejemplo la indiscriminacidn entre linealidad y proporcionalidad directa proponen de entrada
preguntas especificas para tratar esas cuestiones. Ahora bien, la posibilidad de que un trabajo sobre
la validez de las relaciones entre en un didlogo auténtico con las ideas de los estudiantes se basa en
que ellos las hayan producido efectivamente al abordar los problemas. En tanto los libros no pueden
“asomarse” a la clase para regularla en funcién de las ideas que los alumnos desplegaron -esa es una
tarea insustituible del docente proponen muchas veces todas las preguntas juntas sin tener la
posibilidad de diferenciar los planos -es ineludible a los que haciamos mencidn recién. Esta discusion
realza el papel del profesor como conductor de una trayectoria de trabajo en el aula que se termina
de plasmar al considerar las producciones de los estudiantes, sus dudas, sus contradicciones, sus
incertidumbres, el alcance de las relaciones que elaboran...en fin, aquello que efectivamente ocurre
en clase

La reflexién sobre las propuestas de los textos habilité también un analisis sobre distintas ideas que
configuran la linealidad. Realizado un pequefio inventario -variaciéon uniforme, proporcionalidad
directa (muy vinculada a variacién uniforme), ecuacion de la recta, pendiente y ordenada al origen
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nos preguntamos qué relaciones se podrian establecer entre estos conceptos. Para algunos de
nosotros esas ideas formaban parte del paisaje de lo lineal, sin que nos hubiéramos puesto a pensar
en filiaciones y jerarquias entre las mismas al concebirlas como asuntos de ensefianza. Nos
preguntamos, por ejemplo: équé relacidn hay entre la idea de variacién uniforme y el hecho de que
la representacién grafica de una funcién lineal sea una recta? Podriamos pensar que la
representacion “recta” es una consecuencia de la variacion uniforme, pero también podriamos
pensarlo al revés. Es decir, estas dos ideas no son independientes entre si y esto nos confrontaba
con la necesidad de decidir cbmo tomar en cuenta la relacion entre ellas en el momento de definir
nuestro proyecto.

Analizamos el tratamiento que se hace de la representacion grafica en los libros. En general, hay una
apelacién a pasar de la tabla al grafico sin que necesariamente ese pasaje implique que los alumnos
se vayan a contestar algo nuevo. A partir de esto nos preguntamos éien qué casos se hace relevante
el pasaje de una forma de representacién a otra?, iqué preguntas permite responder ese pasaje?
Nuevamente, de la discusiébn van surgiendo interrogantes, condiciones, cuestiones que
considerdbamos fundamental tener en cuenta.

Revolviendo entre las paginas de los libros encontramos “en el fondo” de un capitulo -mas
precisamente en la seccién de ejercicios de aplicacion un problema que nos parecia interesante
como situacidn inicial. Se referia a un auto que marcha a velocidad constante y que parte desde una
cierta posicion, pero no se explicitaba ni la velocidad de marcha ni la posicion inicial; solamente se
daban algunos valores para ciertos tiempos de marcha y se pedia hallar otros. ¢ Cual es la diferencia
entre proponer este problema como situacién inicial para que los alumnos exploren relaciones entre
los datos y ofrecerlo como aplicacién cuando ya se han establecido recursos para hallar una férmula
a partir de algunos valores dados? ¢Qué aporta confrontar a los alumnos con la tarea de analizar los
datos respecto de proponerles aplicar una ley dada -en esta caso seria hallar posiciones del auto
para tiempos de marcha dados-? Hoy, con el recorrido ya realizado, estamos en condiciones de decir
gue en estas discusiones estaba el germen de la secuencia que iriamos a producir.

En sintesis, mds alld de la apreciacion de cada uno de los libros que consideramos, valoramos la
potencia de esta actividad en la medida que nos permitid ir desgajando diferentes aspectos que
irlamos a considerar. Especificamente pudimos:

discutir sobre la calidad de la actividad intelectual que esperdbamos promover en los alumnos a
través de nuestro proyecto de ensefianza

distinguir diferentes planos de analisis en las discusiones del aula (resolucidn-reflexion sobre las
resoluciones)

reflexionar sobre las relaciones entre diferentes conceptos que configuran la linealidad

discutir sobre el valor de produccién que puede jugar para los alumnos el pasaje de una forma de
representacion a otra

analizar posibles vias de entrada al tema
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Ciencias Sociales:

Apartado “La construccion de conceptos en la lectura” en “La lectura en al ensefianza de la historia:
las consignas del docente y el trabajo intelectual de los alumnos”. Lectura y Vida.
http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a26n3/26 03 Aisenberg.pdf

La construccion de conceptos en la lectura

Transcribimos, a continuacion, segmentos de una situacion de lectura, en la cual la reconstruccion
del “mundo histérico del texto” que realizan los alumnos los lleva a avanzar en la construccidn de
diferenciaciones conceptuales relativas a la nocién de organizacién social. Uno de los textos leidos
en la secuencia mencionada sobre los guaranies se inicia con el siguiente parrafo:

En la clase, cada alumno leyo el texto:

“En la sociedad guarani, en general, nadie era mds rico o mds pobre que los demds. Esto se ve, por
ejemplo, en el tema de las tierras de cultivo. Para ellos, las tierras de una aldea eran comunales, es
decir de todas las familias de esa aldea, que tenian derecho, cada una, a una chacra suficiente como
para mantenerse; lo que producia ese terreno era, en cambio, de cada familia.”

Luego, se realizé un trabajo de interpretacidon colectiva en el que la docente promovié la reflexion
sobre este parrafo. Veamos algunas intervenciones de los alumnos que dan cuenta de cémo
interpretan la idea del texto acerca de que, entre los guaranies, no habia ni ricos ni pobres. Dicen:

—“Todos eran iguales.”

—“Que todos se ayudaban.”

—“Que no habia plata...”

—“No discriminaban porque tenian mas plata, porque no existia la plata. Ellos eran todos amigos. (...)
Ahora hay mucha gente que discrimina a la gente pobre que estad en la calle, en cambio ahi no
discriminaban a nadie.”

—“Nadie tenia mas que el otro.”

—“Todos trabajaban.”

—“Que todos vivian iguales, no era que alguno tenia mas comodidades; que ellos no llaman a alguien
para que haga las cosas por ellos, todos se ayudaban entre ellos.”

—“Porque con las cosas que tenian los guaranies podian vivir...”

—“Porque no les interesaba ser mas que los demas.”

—“Porque no vivian como ahora; eran diferentes... Porque se preocupaban por tener todos lo
mismo.”

Los datos de los registros de clases, en general, no brindan informacién suficiente como para
establecer qué es lo que realmente estdn aprendiendo los alumnos, pero si pueden ofrecer indicios
del trabajo intelectual que despliegan. Las intervenciones anteriores nos permiten

Los datos de los registros de clases, en general, no brindan informacién suficiente como para
establecer qué es lo que realmente estdn aprendiendo los alumnos, pero si pueden ofrecer indicios
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del trabajo intelectual que despliegan. Las intervenciones anteriores nos permiten inferir que, para
reconstruir la idea del texto sobre la organizacién social guarani, los alumnos utilizan como marco de
asimilacién sus nociones sobre diferenciacidn social construidas en relacidon con el medio donde
viven. Construyen una representacion sobre la organizaciéon social guarani por contraposicion con la
conocida. Asi, dicen: todos eran iguales, nadie trabaja para otro, nadie tiene mas que otro. Esta
contraposicion incluye una vision moralizada, propia de la concepcidn infantil del mundo social
(Castorina y Aisenberg, 1989; Lenzi y Castorina, 2000); a diferencia de la sociedad actual, los alumnos
conciben la organizacidn social guarani basada en la colaboracién: son todos amigos, todos se
ayudan, no discriminan. Este aspecto, ademas, integra un contenido trabajado anteriormente— la
norma de reciprocidad de la sociedad guarani, por la cual los familiares se ayudaban entre si en los
trabajos mas pesados—. Los alumnos utilizan sus nociones relativas a la actualidad, y al mismo
tiempo pareciera que construyen diferenciaciones: a partir de la lectura estarian conceptualizando
un modo diferente de organizacién social™. Con lo cual, al mismo tiempo que los alumnos estan
reconstruyendo aspectos de la sociedad guarani —a partir de su interaccion con la informacion del
texto— estdn enriqueciendo su nocidn de organizacién social, en el sentido de que comienzan a
concebir diferentes tipos de organizacién social. Remarcamos que la asimilacién de informacién de
un texto es solidaria —y posibilita— el avance en la construccién de conceptos.

Ahora bien, existe una distancia entre la interpretacidon que nosotros realizamos de un texto y la que
alcanzan los alumnos, en funcién, en parte, de los conocimientos previos relacionados con lo que
queda implicito en el texto. Por ejemplo, el parrafo sefialado dice que “todas las familias de la aldea
tenian derecho, cada una, a una chacra suficiente como para mantenerse”. Entendemos que aqui el
autor esta dando por supuesta la idea de equidad, es decir, de una distribucién equitativa que
implica, en este caso, terrenos de tamaiios diferentes en funcidn de las necesidades de cada familia.
Estudios psicoldgicos sefialan que nifios pequefios “hacen fundamentalmente juicios de igualdad y
las explicaciones basadas en la equidad no aparecen hasta los 11 afios aproximadamente” (Hook y
Cook, 1979; citado en Enesco et al., 1995)

En consonancia con ello, los alumnos interpretan la idea sefialada en términos de igualdad. Veamos
qué ocurre en el aula:

Maia: “Yo supongo que decia que no habia ni ricos ni pobres porque cuando cosechaban se repartian
la misma cantidad de la cosecha”.

Docente: A ver, ¢donde dice que se repartian la misma cantidad? (Los alumnos releen.)

Diego: “Cuando vos cosechabas te llevabas igual que el otro”. Docente: ¢Eso dice el texto? Relean
todos...

Maia: No es la misma cantidad. Todos tenian una parte suficiente para vivir.

Docente: ¢Escucharon lo que dijo Maia? Que no se llevaban todos la misma cantidad. Que todos se
llevaban lo suficiente para vivir. Mostrale dénde dice eso.

Gabriel: Si, se llevaban una chacra...

Docente: Escuchd Gabi, No, la chacra no se la llevaban...

Maia (lee una frase): Todas las familias de esa aldea que tenian derecho, cada una, a una “cracha”
(sic) suficiente como para mantenerse...

14 .. . . .y
Por limitado que sea el avance, forma parte de un proceso de aproximaciones graduales en la construccion de
un concepto.
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Docente: ¢ Escucharon todos? éSe los leo yo otra vez? dice asi: (relee la oracion completa).

Varios alumnos a la vez, gritan: jAh! jYo sé!

Andrea: Puede haber una familia de cinco personas y otra de dos personas... La de dos personas no
necesita lo mismo que la de cinco personas...

Docente: ¢Y entonces?

Andrea: Que en vez de darle igual, repartian lo que necesitaban para vivir. Alumno: Repartian la
misma cantidad por aldea...

Andrea: Que si mi familia es de cinco personas y tu familia es de dos personas... vos no necesitds lo
mismo. Si a mi me dan lo que necesita una familia de dos personas, no no...

Alumno (ayuddndola): No me alcanza. Andrea: No me alcanza para poder vivir...

Alumno: Pero lo tengo que dividir en mds poco para cada uno...

Andrea: A mi familia le tienen que dar mds como para poder vivir y a tu familia le tienen que dar
menos porque no van a necesitar tanto...

Magali: Que segun la cantidad de personas que tenia una familia tienen lo que necesitan.

Tal como senalamos, los alumnos comienzan interpretando la distribucién en términos de
igualdad de cantidades. Es necesaria una intensa intervencién docente para que los alumnos se
aproximen a la idea de distribucién equitativa: la docente invalida o convalida interpretaciones,
promueve la relectura para que los alumnos controlen sus interpretaciones, promueve el
intercambio entre los alumnos, relee. Este trabajo va permitiendo que los alumnos avancen en sus
interpretaciones del texto. Junto con ello, pareciera que los alumnos avanzan en el conocimiento de
la sociedad guarani y también enriquecen sus nociones sociales en tanto, al menos algunos alumnos,
llegan a concebir la igualdad social en relacién con una distribucién equitativa de la riqueza y no en
términos de una igualdad absoluta de cantidades.

Algunas pistas y un desafio vigente

Parece posible que en situaciones de lectura en el aula los alumnos construyan representaciones
sobre las situaciones histéricas reconstruidas en los textos y que construyan conceptos sobre el
mundo social. Para promover este tipo de lectura tenemos algunas pistas. En primer lugar, se han
mostrado potentes los aportes de la Didactica de la Lectura: la interpretacion colectiva de textos en
las clases de Historia contribuye a instalar modalidades de lectura para aprender. En segundo lugar,
avanzamos en la caracterizacion de consignas que promoverian el aprendizaje de la Historia en la
lectura: las consignas abiertas otorgan a los alumnos un espacio de libertad necesario para leer y las
consignas globales preservan el sentido de los contenidos a ensefiar con la lectura.

Son pistas pertinentes para intentar superar los problemas de las situaciones usuales de lectura en la
ensefianza de la Historia. Pero, insistimos, se trata de pistas solamente. Por un lado, nuestra
caracterizacién de consignas deriva del andlisis de algunos casos de situaciones de lectura. Queda
pendiente avanzar en la investigacidn para ver si es posible construir criterios de cierta generalidad
sobre la pertinencia de distintos tipos de consignas (abiertas, globales u otras posibles) en relacién
con diferentes propésitos en el trabajo con los textos.
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Ciencias Naturales:

Apartado “El texto sobre discontinuidad de la materia utilizado en la secuencia de ensefianza y las
interpretaciones de los alumnos” en Ana Espinoza, La especificidad de las Situaciones de Lectura en
Naturales. Revista Lectura y Vida.

http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a27n1/27 01 Espinoza.pdf

El texto sobre discontinuidad de la materia utilizado en la secuencia de ensefianza y las
interpretaciones de los alumnos

El capitulo seleccionado, “La naturaleza que no vemos” del Libro de la naturaleza y la tecnologia de
la editorial Estrada, posee caracteristicas que consideramos interesantes para el trabajo:

e Ofrece algunas marcas que permiten interpretar el caracter modélico del discurso.

e Aborda, centralmente, los contenidos seleccionados para la secuencia.

e Incluye algunas, pocas, informaciones que dan cuenta de que el conocimiento actual sobre
el tema fue una construccion realizada a través del tiempo.

e Aporta varias situaciones en las que la teoria se muestra explicativa, lo que puede ser
interpretado como un nivel posible de argumentacién a su favor.

e Presenta algunas de las caracteristicas discursivas del género expositivo dentro del area

Para entender mejor la situacion del alumno frente al texto, resulta interesante referirse
especialmente a los distintos niveles o modos con los que el texto puede ser interpretado:

Como ya se menciond, es posible construir una aproximacion, que llamamos descriptiva, a la que la
mayoria de los alumnos tiene acceso. Mas rapida o mds tardiamente, todos los nifios pueden decir
que el texto se refiere a que la materia estd constituida por particulas. Se interpreta que es la
posibilidad de acceder a esta comprensién lo que hace decir a los alumnos que el texto es facil. En
el texto utilizado se advierte una intencionalidad de transmitir que lo que se dice no es tan dificil.
Las frases son simples, la titulacidn y la subtitulacidon ofrecen orientaciones al lector, los términos
son, en general, sencillos o conocidos y parece haber una preocupacidon por no obstaculizar su
interpretacion con sobreabundancia de nombres técnicos.

Por ejemplo, el texto incluye la siguiente expresién:

“a mediados del siglo XVIlI, se desarrollé una teoria conocida con el nombre de teoria cinético
molecular de la materia. Nosotros la llamaremos, simplemente, teoria de las particulas en
movimiento”.

Sin embargo, las situaciones de lectura registradas permiten interpretar que intentar mostrar como
facil aquello que no lo es, corre el riesgo de no favorecer la situacién del alumno sino enmascarar el

problema.

Existe otra manera de interpretar el texto, la que llamamos explicativa, vinculada a la condicién
modélica del discurso. Esta interpretacién estd condicionada por la posibilidad de capturar el
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sentido con el que el discurso cientifico deberia ser tomado: Empezar a admitir que un modelo
tedrico no esta necesariamente diciendo cdmo es el mundo sino hablando acerca de cémo se lo estd
pensando. Cualquier texto escolar sobre la discontinuidad de la materia intenta comunicar
conocimientos de cardcter bastante extrafio al pensamiento cotidiano.

Por ejemplo, que las particulas que se supone constituyen la materia son tan pequefias que no son
visibles, que nunca fueron vistas. Ademas, y a pesar de no haber sido nunca vistas, el texto sefiala
que las particulas estdn en constante movimiento. La mayoria de los chicos interpreta que las
particulas no pueden verse a simple vista pero que si serian visibles con un microscopio sofisticado
como el que, imaginan, disponen los cientificos. La condicién de movilidad de las particulas parece
ser bastante admisible para el estado liquido, ya que resulta hasta cierto punto consonante con el
comportamiento observable de los materiales en ese estado. Pero concebir la movilidad de las
particulas en el sélido, se aleja notoriamente de la idea intuitiva que habitualmente se tiene de este
estado de la materia. Para la mayoria de los alumnos cabe entonces formularse la pregunta: “écémo
es posible hablar acerca de la existencia de las particulas y aun mads referir a sus caracteristicas
cuando nunca fueron vistas?”. Esta pregunta permite pensar que el alumno no entendié que la
ciencia no estd diciendo “verdaderamente” que la materia estd constituida por particulas, sino que
esa idea es una fértil herramienta interpretativa.

En el texto se utilizan analogias para la comunicacién del conocimiento y a la mayoria de los chicos
les cuesta interpretarlas. Por ejemplo, incluye esta expresion:

“[...] se supone que las particulas que forman un sélido tiemblan u oscilan permanentemente en sus
lugares como si fuesen pasajeros sentados en un 6mnibus que transita una calle empedrada”.

La analogia resulta atil para algunos alumnos y “ridicula” para otros. Es posible que para muchos
chicos lo ridiculo pueda estar mas en lo que se dice que en la comparacion elegida.

Es claro que resulta absolutamente necesario generar un espacio donde se discuta en qué sentido el
analogo se asemeja a la representacion que hacemos del objeto de estudio y en qué sentido se
distancia.

Es posible localizar dificultades para interpretar el texto ligadas a lo que el texto no incluye porque el
autor no se propone incluir, vinculado al recorte de contenidos que deliberada e inevitablemente se
realiza (idea de vacio, estructura de las particulas) y otros ligados a los supuestos del autor acerca de
las aproximaciones que los alumnos pueden tener sobre algunos conceptos a los que es necesario
hacer referencia para construir el discurso (calor, energia, temperatura, sustancia), pero que no
constituyen objeto de ensefianza en el momento de la lectura. Hay otras cuestiones que el texto no
explicita y que, por su condicién de texto, no seria posible en cada caso explicitar. Son vacios que el
lector llenard en su interaccién con él, donde juega fuerte el conocimiento que se tiene sobre el
tema. Por ejemplo, el texto incluye una ilustracién en la que se muestra cdmo se encuentran los
cables telefénicos al costado de una ruta al mediodia y al amanecer. El epigrafe que acompaiia la
ilustracion, es el siguiente:

“El calor al mediodia dilata el material con el que se construyeron los cables; de este modo, quedan
mds flojos que al amanecer. La mayoria de los materiales, cuando absorben calor, aumentan de
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tamario. Esto se debe a que sus particulas se agitan mds y, en consecuencia, ocupan un espacio
mayor.”

Para analizar algunas interpretaciones de los alumnos, se transcribe un fragmento de una clase. Se
registran interacciones entre la docente (D) y dos alumnos (J) y (Le):

Le: Nosotros pensamos que al dilatarse el material... al dilatarse, las particulas...

J: Aumentan de tamafio... Le: Se agitan mas...

J: Se vuelve mas pesado

Le: No, ocupan un tamafio mayor

J: Porque las particulas... las particulas de calor, que las particulas del cable absorbian las particulas
de calor...

D: ¢Estas diciendo que cuando el cable absorbe calor, estd tomando particulas de calor y entonces
pesa mas?

Le: para mi no, porque en la experiencia que hicimos, la cera en estado sélido y liquido pesa igual...

Para quien dispone de la teoria, el texto “dice” que al agitarse mas las particulas se separan,
ocupando mds volumen en conjunto. Cuando leen, algunos alumnos entienden que se produce un
aumento en el tamafo de cada particula. Otros interpretan que debido al calor los cables aumentan
de peso. La ilustracidn incluida en el texto —en la que al amanecer los cables estan tensos y al
mediodia caen con forma de curva— parece reforzar esta idea. En sus explicaciones consideran que al
entregarle calor se produce un aumento en el peso debido a que las “particulas de calor” se
incorporan al cable. Esta idea, muy frecuente, ha sido estudiada y responde a la concepcién del calor
como sus-tancia que histéricamente se conoce como “calérico”.

Esta posibilidad de lectura, de cardcter explicativo, estd a su vez dificultada porque el nivel de
argumentacioén del texto es bajo. Aun en el caso de que se pueda admitir la discontinuidad y las
caracteristicas que se le atribuyen a las particulas, queda como problema argumentar cémo se
origina esta interpretacién. ¢Cémo daria cuenta un texto escolar de por cudles caminos la ciencia
llego a lo que actualmente se piensa? ¢Qué llevo a desestimar ideas anteriores? ¢ Como jugaron los
conocimientos de la época, la experiencia, la inspiracion, la imaginacion? Pero incluir en el mismo
texto el pensamiento actual y consideraciones sobre concepciones superadas y razones que llevaron
a su desestimacion, pareciera agregar una complejidad dificil de ser gestionada en este nivel de la
escolaridad.

El texto seleccionado comienza con una primera pagina en la que se refiere a los modelos, las
hipétesis y las teorias e incluye consideraciones acerca de que éstos expresan suposiciones acerca
del mundo. En la segunda pagina reitera el término “suponer”, pero ya en la tercera, abandona esta
expresion y comienza a dar informaciones acerca de cémo “es” el mundo. Es claro que los alumnos
de 12-13 aios no disponen del concepto de modelo cientifico, cuya construccién requiere un largo
proceso de aproximaciones a través de variadas situaciones de ensefianza, y no una construccion
previa, separada de la adquisicidon de conceptos para los que se reconoce su caracter modélico. Los
alumnos tienen dificultades para discriminar entre el significado del término suponer en lo cotidiano
(supongo que mafiana voy al cine) y la acepcidn que se le esta dando en el texto, ligada justamente
al caracter interpretativo de lo que se dice en ciencias. Algunos chicos dicen que usan el término
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porque, como las particulas son muy pequefias, el autor no estd seguro. Otros creen que falta
experimentar sobre el tema. Hay un obstdculo epistemoldgico, que interviene en la interpretacion
del conocimiento de naturaleza cientifica, que cobra fuerza en este contenido especifico, y que esta
localizado en la interpretacion sobre el funcionamiento del mundo centrada en el sentido comun.
¢Como puede un alumno interpretar que todo lo que se dice responde al cardcter modélico del
discurso cuando no dispone de dicho concepto, del que no puede disponer, ya que éste serd
susceptible de ser construido en interaccion con muchos modelos, cuestion que indudablemente
requiere de mediaciones del docente?
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Literatura:

Apartados “Prdcticas de lectura de textos literarios” y “Un ejemplo: jévenes leyendo El Lazarillo de
Tormes”. Doc Apoyo al ultimo afio del nivel medio/polimodal para la articulacion con el nivel
superior. pag 16 a 19. http://www.bnm.me.gov.ar/gigal/documentos/EL002384.pdf

Practicas de lectura de textos literarios

Pero, équé nos ofrece la literatura, qué plus encontramos en ella para pensar la lectura y la
apropiacion de conocimientos por parte de un grupo de adolescentes? Hay un rasgo decisivo y es

que la literatura es un “discurso de alto impacto”*

para los lectores en el sentido de que pone en
crisis sus maneras de ver la realidad a través de las diferentes maneras en que la reelabora y la
reinterpreta. Cuentos, novelas y poesias, como los seleccionados en las colecciones que acomparian
estos Cuadernos de trabajo, tienen la caracteristica de interpelar a los lectores obligdndolos a
cuestionar sus creencias sobre la vida u otorgandoles diversos puntos de vista sobre la realidad por
medio de las reinterpretaciones que las ficciones literarias hacen de ella. Es asi que, tanto un texto
perteneciente a un género que propone una representacién literaria mas cercana a lo que las
personas entienden como “lo real” como otro mas alejado de este parametro (pensemos extremos
como la novela realista y el relato fantastico) invitan a sus lectores a indagar acerca de “lo posible” o
“lo imposible” en aquello que en un sentido amplio llamamos realidad. Los lectores toman posicién
frente a los hechos dando nuevos significados a sus creencias anteriores cuando se encuentran con
el texto, es decir, vuelven a construir nuevas creencias imbuidas por el texto o confirman la validez
de alguna de las que ya poseian.

Asimismo, la literatura permite a los lectores el acercamiento al conocimiento, a los diversos
saberes, por su posibilidad de absorber y trabajar, por medio de la ficcién, todos los tipos de
discursos: histdricos, politicos, religiosos, mediaticos, raciales, sexuales, etc. Los textos literarios
tejen una imagen de todos los lenguajes que circulan socialmente, de todos los saberes, deseos y
esperanzas, desencantos y frustraciones colectivas que en un momento histérico constituyen la
realidad de esa comunidad.

En definitiva, estamos pensando en un lector de textos literarios entendido como una subjetividad
compleja. Esto es, que las maneras de pensar de nuestros alumnos, sus creencias, estan atravesadas
y conformadas por una/s historia/s sociales y culturales, pero también individuales, diversas y
diferentes que se encuentran permanentemente tensionadas por los discursos sociales a los que
adscriben y/o rechazan, y por los modos particulares en los que se apropian de significados
culturales que les permiten entender y reentender la realidad. Entender y reentender, significar y
resignificar, apropiarse y reapropiarse indican un durante, una simultaneidad que nos permite
pensar no a un sujeto cerrado, hecho, desde su psiquis, su inscripcién social o su relacién con los
saberes legitimados socialmente, sino a una subjetividad en permanente construccién y

1 Seguimos a Sarlo, Beatriz. “Los estudios culturales y la critica literaria en la encrucijada valorativa”.
En Lulu Coquette. Revista de Didéactica de la Lengua y la Literatura, Barcelona, Octaedro, Ano I, Nro.
2,2003.
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reconstruccion; nos permite aprehender a un “sujeto que se hace una y otra vez” en su relacién con
los otros y con las practicas de lectura y escritura.

Esto mismo nos advierte la antropdloga Micheél Petit cuando afirma que “La lectura nos abre hacia
otro lugar, donde nos decimos, donde elaboramos nuestra historia apoyandonos en fragmentos de
relatos, en imagenes, en frases escritas por otros”. Es en esta dimension de la lectura, la que se nos
muestra ligada a la experiencia de la subjetividad, al encuentro entre los significados culturales de
los chicos y los textos, en donde encontramos un punto de partida para la apropiacion del
conocimiento socialmente legitimado. Es en este punto también que se vuelven insuficientes y
simplificadoras las afirmaciones que remarcan con insistencia el déficit y la carencia cultural de los
alumnos porque no nos dejan pensar las multiples y complejas relaciones que una persona entabla
con un texto, porque no nos permiten poner en juego las creencias y visiones de la realidad que
conforman sus subjetividades, como también los conocimientos socioculturales sobre la lengua y la
literatura que todas las personas poseen.

La lectura, la interpretacién, entendida como la puesta en escena de las identidades socioculturales
de los lectores y de los conocimientos que ya poseen y que se disponen a poseer a partir del texto
que se les presenta y de la mediacion del docente que los acompania, es una actividad compleja que
no puede reducirse a la repeticion de sentidos instituidos o de saberes legitimados socialmente. En
todo caso, el trabajo, el desafio, de los docentes es tender puentes entre la experiencia cultural de
los chicos, la literatura y los saberes disciplinarios de circulacion restringida, crear las condiciones
para ampliar el horizonte de significados culturales mediante los cuales nos vinculamos con la
realidad y con nosotros mismos. En palabras de Michel Petit: “Siempre digo que escuchando a los
lectores recordamos que el lenguaje no puede ser reducido a un cddigo, a una herramienta de
comunicacion, a un simple vehiculo de informaciones. El lenguaje nos construye. Cuanto mas
capaces somos de darle un nombre a lo que vivimos, a las pruebas que soportamos, mas aptos
somos para vivir y tomar cierta distancia de lo que vivimos, y mas aptos seremos para construirnos
en sujetos de nuestro propio destino. (...) Tener acceso a ellas (las palabras de otros que estan en los
libros) no es un lujo: es un derecho, un derecho cultural, como lo es el acceso al saber. Porque quizas
no hay peor sufrimiento que estar privado de palabras para darle sentido a lo que vivimos.*®”

Un ejemplo: jovenes leyendo El Lazarillo de Tormes

Para ejemplificar lo que se ha venido desarrollando hasta ahora, comentaremos brevemente una
practica de lectura efectuada con alumnos de 4to. afio de una escuela media de la ciudad de La
Plata. Estdbamos leyendo el Tratado Primero de El Lazarillo de Tormes. A partir de la lectura en voz
alta y con los alumnos siguiendo sus textos, ibamos traduciendo el castellano antiguo de la novela al
mismo tiempo en que centrdbamos en los comentarios las escenas del texto que lo hacian extraio
para estos lectores. Ese sentido de extrafieza habia sido formulado por los mediadores porque
sabiamos que activarian la puesta en juego de ciertos significados culturales. Por un lado, el texto se
les presentaba a los alumnos distinto a los que venian leyendo en la escuela aunque histéricamente
conforme el canon escolar. “Distinto”, porque al traducirlo y detenernos en explicitar los hechos que
componen su historia, se aprecia cbmo su manera de representar lo real esta fuertemente signada

'® petit, Michél. Lecturas: del espacio intimo al espacio publico. México, Fondo de Cultura
Econoémica, 2001, pp. 112-114.

29



uteba(S

por el grotesco. Este aspecto fue el mayor punto de atencién del grupo. En principio, se sentian
extrafiados con dichas escenas, puesto que en su imaginario la literatura no aparecia como
portadora de estos sentidos, esto es que la literatura para ellos “hablaba de lo bello, de las cosas
buenas de la vida”. Los alumnos decian: “ijQué asqueroso!” y retomaban la lectura del momento
donde Lazaro despide la longaniza sobre el ciego, a causa de la introducciéon de su nariz en la
garganta de su ayudante. Citamos el parrafo en cuestion:

“Y con esto, y con el gran miedo que tenia, y con la brevedad del tiempo, la negra longaniza aun no
habia hecho asiento en el estémago, y lo mas principal, con el destiento (la desmesura) de la
cumplidisima nariz mediocuasi ahogdndome, todas estas cosas se juntaron, y fueron causa que el
hecho y golosina se manifestase y lo suyo fuese vuelto a su duefio; de manera que antes que el
malciego sacase de mi boca su trompa, tal alteracidn sintié mi estdmago, que le dio con el hurto en
ella, de suerte que su nariz y la negra mal maxcada longaniza a un tiempo salieron de mi boca.”

El parrafo fue releido varias veces. Uno de los integrantes del grupo comentd: “Esto es asqueroso,
pero me gusta”. De este modo, vincularon con esta representacidn escatoldgica la risa que producen
nuestras excreciones cuando son liberadas en publico. Asi, continuaron motivados por el tema de la
risa, estableciendo relaciones entre lo representado en la novela y lo que para algunas personas es
gracioso: deformaciones fisicas y caidas o golpes, principalmente. A su vez, los alumnos refirieron
que Lazaro era “demasiado exagerado” cuando describia a los personajes y cuando relataba los
hechos. A esto se le sumaba lo poco creible que les resultaba la supervivencia de Lazaro, en cuanto a
que lo Unico que comia por dia eran unas migajas, y en relacién con su estado fisico. Ya para el final
del Tratado Primero, Lazaro se encuentra casi calvo, con el cuerpo extremadamente golpeado y con
el rostro lleno de cortes, como asi también desdentado, a raiz del golpe que le habia proferido el
ciego con su jarro de vino. En estos comentarios se aprecia como estos alumnos estaban poniendo
en crisis sus ideas acerca de lo que la literatura puede representar de la realidad y las maneras en
que lo hace. En principio, porque los comentarios demuestran cémo los chicos ayudados por la
mediacién del docente leyeron el grotesco y la exageracién en la constitucién de estas escenas
propias de las narrativas renacentistas y este conocimiento demandado para otorgarle sentidos al
texto era nuevo para ellos. También las referencias a lo que nos produce risa les permitia explicar los
motivos de “esa asquerosidad” que les gustaba. Esto es que trajeron a sus reflexiones cémo las
sociedades se rien de lo considerado desagradable y por ende impropio. Estos significados culturales
tienen su tradicién en occidente y son puestos en circulacion en diversidad de discursos, no
solamente el literario, caracteristicos de distintas esferas de uso: familiares, institucionales,
artisticos, mediaticos, etc. De ahi que, como docentes, pudiéramos anticipar que funcionarian en las
lecturas de los alumnos para establecer sentidos que el mismo texto estd ofreciendo’’. En este
punto es donde practicas de lectura de textos literarios y saberes culturales, tanto los que ya poseen
los alumnos como los disciplinares comunicados por el docente, se conjugan y generan condiciones
de apropiacidn de estos ultimos. Conjugacién que es sustancial para esta propuesta de trabajo.

' Por este motivo, usted encontrara en este modulo la propuesta de una practica de lectura similar a
la comentada a partir de El Lazarillo de Tormes
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Anexol: Trabajo colaborativo

El trabajo institucional colaborativo como forma especifica de trabajo en las jornadas del PNFP para
abordar los desafios actuales de la educacién®®

Son necesarias otras condiciones para que la escuela pueda asumir plenamente su lugar en la
concrecion del derecho social a la educacion.

Una de esas condiciones fundamentales es la posibilidad del trabajo colectivo.

Una escuela no puede desplegarse como espacio abierto a la participacion democrdtica de todos los
sujetos que la integran y de todas las organizaciones de su comunidad, si tiene una organizacion del
trabajo, una organizacion escolar y una organizacion curricular que se asienta en procesos de trabajo
estancos, en espacios compartimentados, en tiempos rigidamente pautados, en relaciones
verticalizadas.

La inclusién plena de los alumnos a lo largo de todo su trayecto en la institucion, supone un proyecto
institucional en permanente evaluacion y revision que dificiimente pueda construirse desde una
concepcion del trabajo docente que lo ve como tarea individual y como acto privado, que lo reduce a
la accidn de ensefianza y que entiende a ésta como lineal transmision de contenidos.

Un proyecto que articule diversidad de conocimientos y experiencias culturales, busque el desarrollo
de todas las capacidades del sujeto, e integre todos los saberes que el alumno y su comunidad
portan, no puede asentarse en una organizacion del trabajo que mantiene a los docentes aislados en
sus puestos de trabajo, acotados cada uno al cumplimiento de objetivos especificos y contenidos
disciplinares particulares.

Una distribucion democrdtica del conocimiento y la cultura no puede vehiculizarse con una
organizacion curricular que parta de concebir el aprendizaje como la accion individual y
exclusivamente racional de tomar contacto con un conocimiento que se piensa objetivo y neutro; y de
entender la ensefianza como la tarea, también individual, de comunicar un conocimiento que ya fue
producido y que estd contenido en una definicion o un texto que no admite ninguna otra
interpretacion.

Los procesos de construccion colectiva del conocimiento requieren de una actitud de autonomia
intelectual, tanto de los alumnos como de los docentes, y esto es profundamente contradictorio con
relaciones fuertemente verticales, que propician actitudes de sumision irreflexiva a la autoridad, de
acritica aceptacion de lo que viene de un nivel superior, de renuncia a las propias ideas, de
culpabilizacion frente al error y la duda, de sobrevaloracion de la imitacion y memorizacion de
modelos dados.

(...) Los gobiernos de la educacion hegemonizados por estas ideas (de sumision, imitacion y
memorizacion) pensaron y pusieron en prdctica ciertas relaciones entre las escuelas y los niveles de
conduccion del sistema que naturalizaban formas de pensar ya instaladas en el sentido comun de los
docentes, padres y alumnos, y que dificultaban pensar de manera alternativa la relacion entre “los
que dirigen y los que ejecutan” en el sistema y en las escuelas. Veamos algunas de estas afirmaciones
del sentido comun (Balduzzi y Vazquez; 1997):

'® Secretaria de Educacion y Cultura; SUTEBA; Fundamentos y objetivos del Proyecto de Formacion
2012. Materiales para el debate N°1
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. la transformacion deviene de que los docentes pongan en ejecucion los nuevos planes

o las escuelas se piensan, disefian y por ende transforman, desde fuera de ellas;

"dictados" desde el nivel politico de la educacion;

. la capacitacion (en el caso de ser disefiada centralmente) es una herramienta para intentar
disciplinar los saberes y las prdcticas docentes en direccion a los nuevos presupuestos curriculares;

. los reclamos surgidos de la base docente (fundamentados o no, con mayor o menor
consenso) respecto de dificultades en lo cotidiano para poner en prdctica nuevas disposiciones
reformadoras, son invariablemente catalogados como "resistencia al cambio";

. las transformaciones educativas son prescripciones frente a las que cada docente debe
vérselas individualmente: implementarlas, capacitarse, etc.

o las nuevas exigencias curriculares no involucran modificaciones significativas en la
organizacion escolar, y mucho menos en las condiciones de trabajo docentes. Por tanto, durante la
misma jornada laboral, en los mismos espacios fisicos, por el mismo salario, sin cuestionar las
relaciones que verticalizan el funcionamiento de la escuela y del sistema, los docentes deben hacerse
cargo de implementar los cambios.

Este tipo de discurso tiene reservado, para nuestras escuelas y nuestras prdcticas, un lugar que no
sélo es poco significativo, sino que ademds se encuentra en una situacion inferior y subordinada a la
de otras instituciones y otras prdcticas, como la de los cuadros politico-técnicos de las gestiones
educativas. Es necesario, entonces desocultar las relaciones de poder que estas afirmaciones llevan
implicitas y que construyen los significados hegemdnicos y los mandatos prescriptos acerca de la
escuela.

El desafio es por la construccion colectiva de nuevos sentidos comunes acerca de la escuela como
territorio y objeto de procesos de conocimiento.
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Anexo 2: Propuesta PNFP 2016

Para la primera Jornada Institucional propusimos tres momentos y varios anexos:

1) Introduccidn:
o Realizacién de un breve relato sobre los contenidos y lo trabajado en los afios
anteriores en el PNFP en el marco de la Evaluacién Institucional Participativa.
o Los nuevos dispositivos nacionales en las politicas educativas
2) Propuesta por nivel:
Para Inicial: El juego como area de ensefianza
El marco del disefio curricular para la ensefianza del juego.
Trabajo de diagndstico sobre propuestas didacticas y los logros de nuestros alumnos.
Para Primaria y Secundaria: La lectura y la escritura en la legislacion vigente de la Pcia de Buenos
Aires.
. El marco del disefio curricular para las acciones de lectura y escritura en las escuelas
o Trabajo de diagndstico sobre propuestas didacticas y los logros de nuestros alumnos.
3) Acuerdo de criterios para las nuevas propuestas a trabajar.
Anexos:
: Preguntas sobre la ensefianza del juego
: Relevamiento de practicas de lectura y escritura
: Practicas sociales del lenguaje
: La lectura como proceso de interaccion
: La ensefianza de practicas del lenguaje en el segundo ciclo
: El sentido de la lectura en la escuela: propdsitos didacticos y propdsitos del alumno

o U b W N B

Propuestas para la Segunda Jornada Institucional 2016

1) Repaso del disefio curricular - Algunas cuestiones referidas a la intervencion docente - 2- Algunas
cuestiones referidas a la planificacidn:

2) Trabajo Grupal:

Para nivel Inicial: Armado de propuestas de trabajo con el juego como area.

Para nivel Primario / Secundario: Construir el propdsito lector de una propuesta pedagogica:

3) La construccién acuerdos didacticos:

Para Inicial: Planificar el juego como area de ensefianza en lo institucional y en la sala.

Para Primaria/Secundaria: Construyendo las secuencias didacticas para las practicas de lectura y
escritura.

4) Plenaria: Sobre la ensefianza, el trabajo colaborativo y las condiciones institucionales:

Y los Anexos:

1: El juego en el marco del Disefio Curricular de Nivel Inicial

2: Intervencién docente en el Disefio Curricular de Nivel Inicial

3: Algunas cuestiones referidas a la planificacion

4: Repasando el disefio curricular sobre “Practicas del Lenguaje”

5: Trabajo Colaborativo
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Anexo 3: Distinciones necesarias en el debate pedagdgico —
Reflexiones sobre alfabetizacion inicial — Delia Lerner

Quisiera hacer como una distincién entre lo que es el debate desde el punto de vista de la
psicolingliistica, del punto de vista de la investigacion psicolingliistica y en qué se convierte digamos,
o cdmo se presenta cuando es el debate en términos pedagdgicos didacticos o mas en general en
términos educativos, porque no es lo mismo uno y lo otro. Desde la perspectiva psicolingiistica el
eje del debate es cdmo conceptualizar las relaciones entre oralidad y escritura y mas
particularmente entre los aspectos sonoros de la oralidad y la escritura en relacién con el
aprendizaje de la lectura y la escritura. Y ahi sub-preguntas de esa pregunta seria: se trata de una
relacién unilateral en donde el andlisis de la oralidad llegando hasta los fonemas, o los fonos, es un
prerrequisito que actla unidireccionalmente hacia la escritura o bien es una relacion dialéctica entre
oralidad y escritura en donde la adquisicion de la escritura colaboraria o permitiria atribuir sentido a
algunos aspectos del analisis de la oralidad. Desde la posicidon que se suele denominar conciencia
fonoldgica, en general pero no siempre, o sea muchos representantes de esa concepcion
psicolingliistica sostienen que la relacién es unilateral. Y de esa relacidon unilateral deriva una
consecuencia pedagodgica central que lleva a entrenar a los chicos en segmentar las palabras en los
sonidos puros que las constituyen y a veces no se trata de palabras sino también de pseudo-
palabras, o sea de entidades que tienen forma de palabras que podrian ser palabras del castellano
pero que no existen en castellano, en un esfuerzo aparentemente por sacar del medio el significado,
porque los chicos no se ocupen para nada en el significado. Y una vez que se segmentan las palabras
se supone que recién después, o sea una vez que los chicos son capaces de hacer esa segmentacion
fonica de las palabras, serian capaces de comprender la correspondencia entre esas unidades
sonoras y las grafias correspondientes. Desde nuestra perspectiva que provisoriamente podemos
llamar psicogenéticas considera que se trata de una relacion dialéctica en la que la escritura cumple
un papel central. Quiero aclarar que todos, tanto la gente de conciencia fonoldgica como nosotros,
coincidimos en que hay niveles, aspectos del andlisis de la oralidad, que son independientes de la
escritura. La discusion estd centrada en lo que los representantes de la conciencia fonoldgica llaman
la conciencia del fonema y que yo prefiero llamar la conciencia del sonido o del fono. En general, las
investigaciones que se hacen, yo digo en general por no ser injusta porque no son todos iguales los
representantes de la conciencia fonoldgica, felizmente por otra parte. En general las investigaciones
sobre la segmentacion de los aspectos sonoros de la oralidad, no incorporan la escritura. O sea la
escritura no esta en las experiencias que hacen. Es decir que ellos tienen como hipdtesis una
relacion unilateral desde el andlisis de la oralidad hacia las posibilidades de establecer
correspondencia fonema-grafema pero de alguna manera no la estan poniendo a prueba sino que
las experiencias, las situaciones que les proponen a los chicos son en general, estan centradas en la
segmentacion. O sea les piden que separen despacito los sonidos de una palabra o les piden que
digan una palabra sin decir lo primero que suena, por ejemplo que digan ‘piano’ sin decir el principio
como para que digan ‘iano’ digamos. Estan muy centradas en eso la mayoria de las experiencias.

Hay un conjunto y muy importante ya ahora de investigacién realizadas desde la perspectiva
psicogenética, que tenian como uno de sus objetivos el de comprender mejor el pasaje de la
conceptualizacion silabica de la escritura a la conceptualizacidn alfabética de la escritura por parte
de los chicos. Y que de alguna manera aportaron, también voluntariamente porque incorporaron ese
objetivo al que ya estaba planteado, aportaron datos que permiten argumentar en el marco de ese
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debate. Algunas de las cuestiones que se encontraban, entre las investigadoras puedo citar a Ménica
Alvarado, a Sofia Vernon, Celia Zamudio, investigadoras que todas trabajan o han trabajado con
Emilia Ferreiro, algunas de estas investigaciones son, fueron originalmente tesis de maestria o de
doctorado de estas investigadoras. Una de las cuestiones que se planted es vincular los niveles de
escritura en que estadn los chicos en determinado momento, cdémo conceptualizan la escritura y
como segmentan la oralidad. Y se encontré una relacion muy estrecha entre las posibilidades de
escribir en niveles mas avanzados en la conceptualizacién y las posibilidades de segmentar sonidos
en la oralidad. Eso en si mismo no prueba nada porque, écual es el huevo y cudl la gallina? Y se
podria decir que la causa es una o es otra. Pero también encontraron otras cosas variando mucho las
situaciones experimentales. Una de las cuestiones es que los mismos chicos segmentan las palabras
orales de manera mucho mas avanzada cuando tienen posibilidad de apoyarse en la palabra escrita
que cuando no tienen esa posibilidad. Otra de las cosas que encontraron es que no todos los chicos
que escriben alfabéticamente pueden segmentar la palabra oral que han escrito en forma
perfectamente alfabética en sonidos puros. Lo cual impondria un gran signo de pregunta sobre en
qué medida es cierto que la segmentaciéon de la oralidad es requisito para poder escribir
alfabéticamente. Y sobre todo en la investigacién de Celia Zamudio, se encontré fuertemente que el
disponer de todas las letras que forman, que constituyen la palabra escrita permite escribir
alfabéticamente. Hay muchos datos ya de diferentes investigaciones que parecen al menos desde
nuestra perspectiva estar inclinando la balanza a una relacién claramente dialéctica desde la
escritura hacia la oralidad.

Nosotros plantedbamos algunas situaciones de analisis de la oralidad. Y una de las situaciones que
planteamos siempre con la idea de que lo se hace en la escuela estd bueno que esté relacionado con
alguna practica social, es que tenia que ver con ir cambiando las vocales, nosotros teniamos aca un
juego, no sé si los chicos siguen haciendo eso que es “La mar estaba serena” se llama, y todo con a, y
todo con e. Haciamos eso mismo pero en Venezuela es “Paris se quema se quema Paris, peres
gueme se queme peres, y asi sucesivamente. Entonces les proponiamos a los chicos jugar a eso, era
una de las muchas actividades en donde el andlisis de la oralidad no estaba apoyado en la escritura,
era un juego como el juego que se hacia fuera de la escuela y una cosa que encontramos ahi por la
cual desechamos esa actividad, es que los Unicos chicos que podian hacer eso bien eran los chicos
que ya estaban en nivel alfabético porque nosotros teniamos la suposicidon de que eso iba a ayudar a
analizar a nivel del sonido puro y no solo a nivel silabico.

Y ahi tuvimos una pista pero del lado de la investigacidn didactica de que seguramente como estoy
conceptualizando en la escritura influye en qué puedo hacer yo en el andlisis de la oralidad. Estas
investigaciones que estoy, que conté antes, estan ratificando eso, bueno, todos esos datos tienen
mucho que ver con que Emilia Ferreiro haya escrito hace unos cuantos afios un libro que se llama
“Relaciones de (in)dependencia entre oralidad y escritura” porque no es ni que es completamente
dependiente ni que completamente independiente, hay una relacién dialéctica entre las dos
cuestiones. Ya dije que entre los representantes de conciencia fonolégica hay diferentes posiciones,
y hay gente como por ejemplo, investigadores como Peter Brian o como Rebecca Treiman que
también sostienen que hay una relacidn dialéctica con la escritura y Rebecca Treiman, con quien ha
trabajado hace afios Sofia Vernon y es una investigadora que trabaja desde la perspectiva
psicogenética, una investigadora mexicana, que fue a trabajar con Rebecca varios afios, desde ese
momento ella empezd a tomar en cuenta las investigaciones que se hacen desde la perspectiva
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psicogenética y aportar diferentes datos, y el debate continua no estd cerrado, o sea no hay, todavia
no hubo una cosa crucial super concluyente, lo cual es completamente normal en la construccién del
conocimiento cientifico.

Otra cosa muy diferente es lo que ocurre en el plano pedagégico-didactico. En primer lugar porque
la forma en que aparece el supuesto debate es como un enfrentamiento entre dos bandos. Y se hace
muy dificil emprender una verdadera discusién entre dos bandos. A mi lo que me parece esencial
tener en claro es que la alternativa didactica crucial es tener en cuenta o no tener en cuenta las
conceptualizaciones de los chicos, eso es lo que estad en juego en ese debate. Esta claro que desde la
ensefianza uno puede decidir hacerse cargo o no hacerse cargo de que los chicos tienen ideas
propias que han construido acerca de los objetos de conocimiento, que esas ideas no son ideas locas
que no tienen nada que ver con el objeto, en el caso concreto de la investigacién psicogenética
sobre la escritura, todas las hipdtesis que los chicos van construyendo progresivamente acerca de
nuestro sistema de escritura, son pertinentes para algun sistema de escritura, o sea los chicos pasan
por un momento de conceptualizacién sildbica y en Japdn sigue habiendo hasta el dia de hoy un
sistema silabico de escritura, es decir no es algo exético. Y en otros casos las hipétesis de los chicos,
estdn vinculadas con caracteristicas que efectivamente tienen nuestro sistema de escritura. Los
chicos elaboran una hipédtesis de cantidad segun la cual en determinado momento con menos de
tres letras no sirve para leer y de hecho en castellano hay muy pocas palabras que tienen menos de
tres letras, hay no es que no hay, pero su frecuencia en la escritura no es muy grande. O sea que son
lo mismo la hipétesis de variedad, o sea no tenemos muchas palabras que tengan dos o tres letras
iguales seguidas, el Unico caso es el de la LL o el de la R, normalmente no repetimos letras, o sea que
esa construccion de hipotesis son regularidades que ellos construyen a partir de su interaccién con el
objeto del cual estan tratando de apropiarse.

Las investigaciones diddcticas, cuyo inicio podemos ubicar a finales de la década del 70 y principios
de los 80, en diferentes paises latinoamericanos y en Espaia, lo que vienen mostrando
constantemente que la Unica manera de lograr que todos los chicos aprendan, es tomar en
consideracion sus diferentes conceptualizaciones. Y es planificar la ensefianza sabiendo que en el
aula vamos a tener chicos que tienen estados de conocimiento diferentes en relaciéon con la
escritura, tomando en cuenta la diversidad que es absolutamente la regla, porque la idea de
homogeneidad es un mito, la idea de que es posible ensefiar a todos lo mismo al mismo tiempo, es
realmente una idea mitoldgica en la cual estd basada nuestros sistema educativo. Pero todos somos
sujetos singulares, todos tenemos una historia que es diferente de las de los demds aunque tengan
muchas cosas en comun seguramente, y entonces es imposible esperar que vamos a recibir en un
aula treinta chicos que todos van a estar en el mismo estado de conocimiento con respecto a
cualquier objeto de conocimiento del cual se trate. Un colega solia decir, un aula es un conjunto de
diversos, y eso es algo que estaria muy bueno que se fuera pudiendo difundir porque es algo seguro
seguro, seguro que es asi. Y pareciera que el hecho de prever situaciones didacticas que pueden ser
las mismas para todos, y que es conveniente que sean las mismas para todos, pero que prevean que
diferentes chicos pueden abordarlas desde diferentes estrategias y desde diferentes
conceptualizaciones previas y que prevean que el maestro va a intervenir tomando en cuenta, va a
intervenir en el curso de la situacién, tomando en cuenta qué es lo que estan pensando los chicos o
como estan interpretando el sistema de escritura y cdmo estan interpretando cuando se trata de
una situacion de lectura, intentando tender puentes entre lo que los chicos estan pensando entre su
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estado de conocimiento y lo que se aspira a ensefiar. Esto es como la cuestién crucial que esta en
juego para mi como diferencia desde nuestra perspectiva como diferencia entre las dos posiciones.
Toda la investigacion psicogenética y también la investigacién didactica hecha desde esta
perspectiva quiere decir que uno asume como una posicion epistemoldgica basica que es que los
alumnos son productores de conocimiento. Y que el sistema de escritura es un legitimo objeto de
conocimiento, sobre el cual los chicos se plantean problemas mucho mas serios que el de cudl
sonido se corresponde con cual grafia, por ejemplo: qué representa esta escritura, representa el
significado o representa la palabra oral, ési? Para dar sélo un ejemplo, que se trata realmente de
problemas cognoscitivos y no puramente de correspondencia entre lo que digo y lo que escribo, y
que para ir resolviendo esos problemas los chicos hacen esfuerzos intelectuales muy grandes, van
encontrando respuestas provisorias, van haciendo aproximaciones sucesivas, confrontan conflictos
entre sus hipdtesis, en fin, es un proceso y entre sus hipoétesis y la escritura tal como es un proceso
muy dificil en donde intervenir no es nada facil. Hay una idea, no sé como llamarla, algo que se hace
circular y que de hecho circula, de que un aspecto de nuestra propuesta es que nosotros no
intervenimos y no hay nada mas lejos de la realidad, o sea todos los esfuerzos investigativos y en las
experiencias educativas sistematicas, en los primeros grados, en la unidad pedagdgica, etcétera, han
estado puesto en profundizar y extender lo que sabemos acerca de la intervencion de los docentes
en el curso de las situaciones para poder tender puentes como dije antes, para poder ayudar a todos
a avanzar. Diria que ese es el objetivo de todos estos Ultimos afios, de toda esta ultima década o
quince afios de investigacidon en diddactica de la escritura en alfabetizacidn inicial. Esto, los docentes
que han trabajado en investigacién pero todos los docentes que trabajan desde esta perspectiva, sin
duda que también somos productores de conocimiento, y que tanto en el marco de la investigacion
didactica como fuera de ella en el trabajo del aula cotidiano, se han ido conceptualizando
intervenciones del docente que se va viendo que ayudan a los chicos en determinados momentos a
avanzar de cierta manera, reconocer mas indicios, mas letras como indicios para leer, a utilizar
muchas consonantes cuando antes utilizaban solamente vocales en la escritura, a empezar a
preguntar, a darse cuenta de qué me falta, y por qué me falta y cudl me falta, etcétera, etcétera.
Ademads de las interacciones entre los chicos de las intervenciones muy generales que hacemos, que
tienen que ver tanto con el repertorio de recursos graficos en los cuales los chicos se pueden inspirar
para escribir y para leer, de formas conocidas, etcétera, también hay todo un repertorio construido y
seguramente mucho mas que nos falta por construir, de intervenciones que estan vinculadas para
ayudar ante cuestiones puntuales a avanzar un poquito mas en la posibilidades de leer y escribir por
si mismos. Y son esas intervenciones las que hacen posible incluir a todos los chicos en el aprendizaje
de la escritura y la lectura. O sea cuando uno habla de inclusiéon y estamos entendiendo que
inclusiéon quiere decir inclusion en el aprendizaje, el brindar todas las condiciones didacticas
necesarias para que los chicos puedan efectivamente aprender y avanzar en su aprendizaje de los
diferentes objetos de conocimiento cruciales en la escuela, bueno, eso entendemos por inclusion y
para conseguir la inclusiéon en el aprendizaje daria la impresidon de que hacerse cargo desde la
ensefianza de los estados de conocimiento de las conceptualizaciones y estrategias de los chicos es
crucial para poder ayudarlos a avanzar. Y se trata de situaciones que ademas de las intervenciones
en el curso de las situaciones, las situaciones diddcticas mismas las vamos disefiando y las vamos
estudiando, vamos estudiando su desarrollo en el aula, tratando justamente, previendo que las
respuestas de los chicos van a ser diversas y tratando de ver cdémo podemos intervenir
traccionando, promoviendo que todos sigan aprendiendo.

A ver: primero ensefiar siempre es dificil. Es mucho mas dificil cuando se trata de tomar en cuenta
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qué es lo que piensan los chicos. Es decir, cuando uno se, sabe que el aprendizaje no es el fiel reflejo
de la ensefianza sino que los chicos van a aprender a partir de lo que ya saben y piensan acerca del
objeto de conocimiento y a partir de muchas otras cosas, de su posicién frente al aprendizaje, de sus
posibilidades de descontextualizar eso especifico que estan haciendo y pensando en un proyecto de
aprendizaje mas general, en fin es algo multicausado. Que la ensefianza es dificil y compleja es algo
de lo que, sobre lo cual hemos trabajado mucho aqui mismo en SUTEBA, creo que esta por salir el
libro que escribimos sobre la investigacién que hicimos, Leer para aprender Historia, tomando como
tema la Revolucion de Mayo vy alli fuimos conceptualizando con los docentes con los que trabajamos,
con los companieros con los que trabajamos, la complejidad en la ensefianza, la relevancia de
abordarla en equipo, en lugar de seguir concibiéndola como una tarea terriblemente solitaria en
donde el docente no tiene con quien discutir, con quien estudiar, con quien pensar, de analizar lo
que va pasando para decidir qué es lo que vamos a hacer a continuacidon para poder ayudar
maximamente a los chicos. En fin, creo que este tema la idea de que ensefiar es facil perdén pero no
tengo mas remedio que hacer una incursidon en la vida politica actual, es lo que permite que a
alguien se le ocurra llamar voluntarios para sustituir a los docentes, sin hablar de lo que
ideolégicamente eso significa, éno? Pero ademas desde el punto de vista de la desvalorizacidn total
de la ensefianza, muestra la creencia de que cualquier puede ejercer ese rol en cualquier momento.
Creo que todos los docentes sabemos bien que ensefiar es muy dificil en cualquier circunstancia
porque aun cuando la enseflanza no esté pensada, aunque esté pensada desde el mito de la
homogeneizacién, ojo que no estoy criticando a nadie, tenemos un dispositivo escolar como diria
Flavia que favorece eso. Aun si la pensamos como el que no aprende es porque se sale de la
normalidad digamos, igual los docentes queremos que los chicos aprendan lo mas posible e
intentamos que los chicos aprendan lo mas posible, y bueno también es dificil por la cantidad de
contenidos que hay que manejar en profundidad y por la cantidad de factores que inciden en el
momento de la ensefianza, de factores institucionales, de medios sociales en lo que la escuela esta
enclavada, en fin. Es de un grado de complejidad tremenda, entonces cuanto mas preparado esté el
docente, cuanto mas se vaya preparando, mas posibilidades va a tener de lograr, ademads la decision
de lograr que todos los chicos aprendan que es crucial, que es una posicién, ustedes seguramente
conocen como yo conozco muchos docentes que no tienen la menor idea de esto que estamos
hablando, y que sin embargo consiguen que los chicos aprendan. Porque estan convencidos que los
chicos pueden aprender, y ese es un ingrediente importantisimo, o sea nuestra visidon es todo lo
contrario de reduccionista, en el sentido de que estamos sosteniendo cémo conceptualizamos el
aprendizaje, cdmo conceptualizamos la ensefianza en la diversidad y estamos focalizados en ese
objeto, eso no quiere decir que no sabemos, que eso estd enclavado en un conglomerado de
cuestiones muchisimo mdas amplias que eso que estd pasando desde el punto de vista de la
ensefianza y el aprendizaje de este objeto especifico, éme explico?

Hay como una divulgacién ultimamente de como si se quisiera hacer creer que nuestra perspectiva
sobre la ensefianza produce fracaso escolar. No sé si han visto pero yo he visto si en algun diario
declaraciones que tienen que ver con eso. Y entonces por eso no queria dejar de hablar de ese
punto, tanto las investigaciones psicogenéticas como las investigaciones didacticas que toman en
cuenta la construccion, la reconstruccidon conceptual del sistema de escritura por parte de los chicos,
tomaron como punto de partida el problema del fracaso escolar entendido como fracaso de la
escuela en conseguir que todos aprendan. Y la hipdtesis fundamental que sostenemos desde hace
muchas décadas y que fue, que atraviesa mucho de los objetos especificos que hemos ido
investigando es que una manera fundamental de evitar el fracaso de la escuela y que mas chicos
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logren aprender, y si es posible todos avanzar en su aprendizaje, es acercar la ensefianza al
aprendizaje, es hacer que la ensefianza, los procesos de ensefianza tomen en consideracion los
procesos de aprendizaje. La investigacion en décadas ha mostrado que son los métodos fonéticos y
sintdcticos, o sea que toman como punto de partida el andlisis sonoro de la oralidad, mds bien las
que no estan tomando en cuenta para nada lo que los chicos piensan, y claramente se divorcia el
proceso de ensefianza de lo que, de las conceptualizaciones que los chicos tienen y bueno, son esos
métodos fonéticos y sintéticos tan preconizados por lo menos desde Comenio. Digo porque
ultimamente se estd presentando la correspondencia fonema-grafema como si fuera un gran
descubrimiento. Lo que es diferente en la posicion de conciencia fonolégica es el énfasis en el
analisis de la oralidad, en ejercicios de segmentacién como el decir una palabra omitiendo el primer
sonido y esas cuestiones, pero el hecho de poner en primer plano el aspecto correspondencia
fonema-grafema es tan viejo como los son los métodos de ensefianza para la lectura y la escritura. Y
lo Ultimo que quisiera decir es que estas propuestas que estan muy centradas en cémo los chicos
llegan a escribir alfabéticamente digamos, de alguna manera estd reduciendo la perspectiva
didactica acerca de la alfabetizacidon. Que una de las cuestiones en las que nosotros hemos puesto
énfasis en los proyectos de ensefianza que elaboramos es en que la apropiacion del sistema de
escritura esté siempre que se pueda, las situaciones que estan orientadas a apropiarse del sistema
de escritura, estén siempre vinculadas, contextualizadas en situaciones que tienen sentido desde la
perspectiva de la formacion de lectores y de la formacién de escritores, de gente que use con, que
use la escritura para las funciones para las cuales ha sido inventada y a las que sirve actualmente. Y
por eso que hemos definido el objeto de ensefianza como practicas del lenguaje, y porque refuerzan
su sentido social, esa es una de las razones, no es la Unica, pero digamos hay un énfasis fuerte que
hemos puesto en que dentro de la escuela se tenga vigilancia en el sentido de preservar el sentido
de las practicas sociales extraescolares y también y sobre todo quizas, de preservar el sentido de lo
que se ensefia para los aprendices.
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