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Prologo

Hace diez anos estabamos trabajando en un Programa ambicioso, que aun esta vigente:
el Programa de Estudios Interdisciplinarios en Alfabetizacion e Interculturalidad (Res.
C.S.1005/2009). Esta instancia académica habia nacido de las experiencias de alfa-
betizacion desarrolladas con un equipo multidisciplinar de colegas con ninos/asy
jovenes sordos y, alentada también, por las preocupaciones compartidas con Reginay
con el equipo acerca del numero creciente de personas excluidas no solo del sistema
educativo, sino del acceso y uso de lo escrito en sus multiples presencias sociales. El
Programa consistia —y alin consiste— en ofrecer seminarios acreditables a posgrado,
centrados en el eje tematico que le da nombre. Su proposito es promover, fortalecer,
convocar y difundir proyectos de investigacion psicolinguistica y educativa en torno
a la alfabetizacion, mediante estos encuentros.

La experiencia con docentes y asistentes a los seminarios que convocabamos,
la profundidad de las inquietudes que compartiamos y el valor de algunas de las
experiencias de los participantes nos hizo ver la necesidad de crear una instancia
académica que permitiese una formacion sistematicay se constituyera en un espacio
de encuentro e intercambios sobre los dos ejes que nos preocupaban y que, segun
se los conceptualice, se intersecan y co-referencian. Asi, propusimos a CONEAU la
creacion de una carrera nueva: la Especializacion en Alfabetizacion e Inclusion, la que
fue aprobada por Res. CONEAU 4/08/15. Carrera nueva N.2 11.595/149.

El armado de la Especializacion fue un trabajo tan apasionante como exte-
nuante. Crear una carrera desde cero exigi¢ pensar cada detalle: el plantel docente,
los programas, el plan general. Pero también implico atravesar la incertidumbre
de no saber si podriamos reunir el cupo necesario para hacerla realidad. Al mismo
tiempo, fue una experiencia de profundo aprendizaje, propia del proceso de crea-
cion de una carrera.

Esta Especializacion se oriento a cubrir un area de vacancia, pues, si bien existian
ofertas relativas a estudios sobre alfabetizacion, la particularidad de este posgrado
radica enla atencion a las interaccionesy articulaciones entre alfabetizacion e inclu-
sion, entre paradigmas de salud y de enfermedad, y entre diferencia y deficiencia.

La fundacion de este espacio de posgrado, en donde la alfabetizacion se instaura
como tematica inherente al quehacer cientifico interdisciplinario y como problema
urgente a atender, dada la situacion de amplios sectores poblacionales excluidos de
procesos escolares de calidad, nace también gracias al acompanamiento de un equipo
de docentes de distintas disciplinas, comprometidos con una mirada epistemoldgica
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comun. Esta perspectiva se basa en el respeto a la actividad cognoscente y a la historia
de quien aprende, y en la conciencia de la complejidad conceptual e historicidad que
atraviesan a la escrituray a las préacticas sociales que la vuelven necesaria.

Por esto, la Especializacion nace como un espacio multidisciplinar e interdisci-
plinario fortalecido por los convenios que establecimos desde el Centro de Estudios
Interdisciplinarios, espacio académico que la contiene con otras instancias acadeé-
micas de la UNRy tambien extranjeras, tal como el Departamento de Investigacio-
nes Educativas del CINVESTAV/IPN/Mx. Acuerdo este ultimo, fortalecido por nuestra
relacion con la Dra. Emilia Ferreiro, Investigadora Emérita de esa institucion.

Sostenemos que la alfabetizacion constituye un problema escolar que, a la vez,
trasciende los limites de la escuela como institucion. Es un proceso inherente a toda
practica educativa, sin distincion de nivel o modalidad. Analizar criticamente las
historias escolares y las metodologias didacticas permite recontextualizar el papel
de las instituciones educativas, del docente y de los profesionales que intervienen
en este campo.

Hoy, los cambios tecnologicos, las transformaciones culturales y las nuevas
formas de leery escribir nos invitan a sequir revisando nuestras practicasy concep-
tos. La alfabetizacion digital, la diversidad lingUistica y las tensiones entre inclusion
y exclusion en los entornos virtuales amplian los desafios de siempre, pero también
renuevan nuestras preguntasy nuestras esperanzas.

Creimos entonces y aun lo sostenemos que contribuir a una mejor calidad en
alfabetizacion y a la construccion de una escuela inclusiva, implica la formacion
de profesionales capaces de generar y orientar acciones destinadas a posibilitar el
acceso y permanencia de mas individuos a la cultura letrada y con ello incidir en los
parametros personales de desarrollo social, educativo y econémico. Creemaos tam-
bién que la respuesta a esta demanda debe ser asumida por la Universidad en tanto
espacio de formacion e investigacion.

Creemos firmemente que la universidad publica tiene un papel central en la
democratizacion del conocimiento. Desde esta Especializacion, defendemos la edu-
cacion como un bien comun vy la alfabetizacion como un derecho que habilita todos
los demas. Por eso, nuestra tarea no se agota en la formacion académica, sino que
se proyecta en la transformacion social.

A diez anos de su creacion, creemos que la Especializacion es mucho mas que
un proyecto académico: es una red de vinculos, una comunidad de pensamiento.
Sostenemos con fervor que, ademas, sigue siendo un espacio necesario, flexible y
dinamico, renovado cada ano en funcion de las preguntas que los cambios sociales
y tecnoldgicos nos plantean, gracias al impulso de sus docentes y, en particular, ala
creatividad, el compromiso y la capacidad de quien se sumara en los ultimos anos
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como estudiante —primera egresada de la Especializacion—y luego Directora: Fer-
nanda Felice.

Finalmente, queremos agradecer a quienes hicieron posible este recorrido: a
los docentes que acompanaron desde el inicio, a los equipos administrativos que
sostuvieron cada cohorte, y a los estudiantes que, con sus preguntasy experiencias,
renovaron ano a ano el sentido de este espacio. Cada aporte fue esencial para cons-
truir una comunidad académica comprometida con la alfabetizacion y la inclusion.

Dra. Monica Baez y Dra. Regina Cellino
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PARTE |
las voces de los/as docentes

Alfabetizar, s, pero sabiendo que el nino, sujeto del aprendizaje
es un ser pensante, y que la accio va puede apelar a su

nteligencia, prec sameme para no inhibir la reflexion naci
A/ abetizar también 1 a Jvenes y adultos, pero dejando d
la socorrida expresion que nos invita a ‘combatir o erradicar el
analfabetismo adulto, porque no hay nada para combatir. £l
lenguaje milit ;smﬂ asociado a estas expresiones es
inadecuado. £l analfabetism s una plaga ni un virus. £s una de
las manifestaciones mas e\/zdemes de la marginacion y la pobreza.
Emilia Ferreiro, 2007.




Las culturas de lo escrito y la escuela: ;de qué estamos hablando?

Dr. Fernando Avendario y Dra. Ménica Baez

Yo no puedo precisar ahora en qué momento las letras
se me juntan formando palabras, ni en que instante las
palabras se asocian y encadenan reveldndome su sentido.
Rafael Alberti, La arboleda pedida
Quienes conocen un lapiz saben que es parecido a una
varita magica, una batuta de director de orquesta y con

la forma de un pararrayos, aunque mas pequeno. Es un
herramienta poderosa, como las espadas de Guerra de las
Galaxias, pero sin luz, y sin hacer darlo; pero es poderosa.
Luis Pescetti, £l poder de escribir.

Vivimos en una sociedad letrada, donde las practicas sociales asociadas con lalengua
escrita cumplen un papel fundamental, tanto a nivel individual como colectivo, prac-
ticas consideradas esenciales para la vida social, cultural y econdémica.
Es indudable que una de las principales caracteristicas de las sociedades modernas
es la ubicuidad de la escritura. Casi ningun acontecimiento significativo, desde la
declaracion de una guerra hasta un simple saludo de cumpleanaos, se produce sin una
apropiada documentacion escrita. Los contratos se sellan por medio de una firma. Los
articulos en los mercados, los nombres de las calles, las lapidas, todos llevan inscrip-
ciones. Las actividades complejas, sin excepcion, estan escritas en libros de patrones

de tejido, manuales de computacion, o en libros de recetas de cocina. La atribucion de
una invencion depende de haber registrado una patente escrita, en tanto que la atri-
bucion de un avance cientifico depende de su publicacion. Y nuestro lugar en el cielo
o0 en el infierno —seguln nos han dicho— depende de lo que esta escrito en el Libro de
la Vida(Qlson, 1988, p.21).

Tales practicas son situaciones y acciones que ocurren en los diferentes contextos
en los que participan las personas y en los que también existen soportes e instru-
mentos que se emplean con propositos especificos y que requieren conocimientos
particulares para su uso.

Sibien ciertos saberes sobre la escritura pueden surgir espontaneamente, adquiri-
dos en situaciones cotidianas, otros requieren de una mediacion pedagogica explicita.
Pero es necesario hacer una salvedad: la lengua escrita no es un producto escolar
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porque su origeny funciones exceden el ambito educativo; es un objeto cultural. Ahora
bien, sin duda es en la escuela donde se promueve su aprendizaje sistematico, pero
debe tenerse en cuenta que es necesario preservar su sentido como practicas sociales
si pretendemos que nuestros alumnos sean ciudadanos de las culturas de lo escrito.

Eneltranscurso de los siglos la escuela(como institucion) ha operado una transmutacion
de la escritura. De objeto social la ha transformado en objeto exclusivamente escolar,
ocultando al mismo tiempo sus funciones extra-escolares: precisamente aquellas que
dieron historicamente origen a la creacion de las representaciones escritas del lenguaje.
Es imperioso (pero nada facil de lograr) restablecer al nivel de las practicas escolares
una verdad elemental: la escritura es importante en la escuela porgue es importante
fuera de la escuela, y no a la inversa (Ferreiro, 1993, p.34).

La lecturay la escritura son procesos historicos y culturales que han evolucio-
nado alo largo del tiempo, transformando la forma en que las sociedades almacenan,
transmiteny comprenden la informacion. Vamos a detenernos en tales practicas como
hechos historicos y en la explicacion de como tratarlas en la escuela en funcion de
como entendemos que aprenden los seres humanos.

La escritura como almacenamiento de informacion en soportes independien-
tes para ser utilizada en cualquier momento y cualquier lugar y por todos los que
se puedan valer de ella se ha desarrollado entre 4000 y 3000 aC en Egipto, Sumer,
China'y Mesopotamia (Gaur, 1990). Pero, desde ese momento hasta la actualidad, la
cultura escrita ha experimentado dos revoluciones en el pasado: el transito del rollo
al codice y lainvencion de la imprenta por Gutenberg, que transformaron no solo los
modos de produccion de los textos, sino también sus estructurasy las formas de los
soportes. (Chartier, 2000)

Estas revoluciones fueron transgeneracionales, pues transcurrieron siglos entre
unay otra. En cambio, en los ultimos anos se han producido cambios tan profundos
y vertiginosos en las tecnologias de la comunicacion que han modificado sustan-
cialmente esas practicas de lecturay de escritura fundadas en la cultura impresa. El
auge de los nuevos dispositivos ha generado procesos de continuidades y rupturas
respecto de los usos de lo escrito y también de lo oral.

En este sentido, podemos senalar como continuidades, en relacion con las prac-
ticas de escritura y de edicion, que los procesadores de texto siguen perpetuando
en las pantallas el formato de pagina fundado por el codice y la distribucion grafica
de los textos sigue indicando las tipologias textuales consolidadas por la imprenta;
aun mas, el deslizamiento del texto en la pantalla en sentido vertical evoca la lectura
del antiguo volumen. Es decir, las nuevas tecnologias de la escrituray de la lectura
Se apoyan en representaciones y practicas preexistentes, las transforman, pero a la
vez los usuarios imponen sus tradiciones. En cambio, en algunas practicas propias de
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lo escrito se han operado profundos cambios. Por ejemplo, la edicion de un material
escrito requirio en tiempos pasados del esfuerzo de muchos profesionales(como los
cajistas, los correctores, los ilustradores y encuadernadores) formados en el oficio a
través de largo tiempo, lo que implicaba costos muy altos (los materiales para plas-
mar el texto escrito no siempre fueron asequibles)y mucho tiempo para llevar a cabo
el proceso mediante el cual el texto llegaba a sus lectores. Hoy todos esos oficios y
practicas se reunen en un mismo lector/escritor. Esto no ha vuelto obsoletos ni al
libro ni a la tarea de los editores y de las editoriales; las ha resignificado.

En cuanto ala oralidad, el uso de audios parala comunicacion inmediata interpela
el caracter efimero propio de lo oral, ya que el audio permanece en el dispositivo.
A'la par de este fendmeno continuamos comunicandonos verbalmente cara a cara
tanto como empleando los instrumentos de escritura que ya conociamos, a los que
se suman los teclados y pantallas en sus diferentes formatos. La coexistencia actual
de diversidad de medios de comunicacion, orales, manuscritos, impresos y digitales
debe ser considerada a la hora de reflexionar acerca de la alfabetizacion.

No hay manera de escapar a una consideracion de la diversidad cuando estudiamos
—desde cualquiera de sus angulos o facetas— la alfabetizacion: diversidad de sistemas
de escritura inventados por la humanidad; diversidad de propositos y de usos sociales;
diversidad de lenguas en contacto: diversidad en la relacion con el texto, en la defi-
nicion historico-cultural del lector, en la autoria y en la autoridad (Ferreiro, 1996, p.5).

Agregamos a esta diversidad que los medios digitales estan en permanente reno-
vacion. Esos programas y dispositivos permiten la perdurabilidad de ciertos modos
de textualizacion y, a la vez, modifican, vuelven obsoletos o excluyen otros.

La evolucion mediatica es selectiva. En algunos casos, se extinguen formatos (las
novelas por entregas), artefactos técnicos (el fax) o formas de consumo (toda la familia
reunida frente a la pantalla). En otras ocasiones, algunos elementos sobreviven (como

el lenguaje telegrafico en los SMS y WhatsApp)y el resto de dispositivo desaparece
(Scolariy Rapa, 2019, p.113).

Anade Scolari(2024) ademas que la complejidad y la no linealidad en la trans-
formacion de los medios conforma una red en las que los actuales, los de ayer y los
futuros se encuentran en permanente interconexion.

No debe perderse de vista, sin embargo, que, ante la vertiginosidad del desarrollo
tecnologico, sigue siendo fundamental el conocimiento de la escritura. Conocimiento
que atraviesa pantallasy superficies de diversa indole.

Existen hoy muchas formas de comunicar, pero lo que se consume en todo momento en las
pantallas es la escritura[...]Ala hora de transferir conocimiento, en la educacién o en la
informacion, nada puede sustituir a la palabra escrita.[...]En el mundo digital se necesita
leer, intercambiar, escribir; es un mundo saturado por la escritura (Chartier, 2022, s/n).
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Estos cambios en los soportes y en las tecnologias de la escritura inciden nece-
sariamente, como ya se advirtio, tanto en los modos que adoptan las practicas de
lecturay de escritura como en las nociones que se sostienen respecto de qué es ser
lectory escritor. Pero ante esas transformaciones, sigue tratandose de un sujeto que
debe sequir interpretando y empleando el mismo sistema de escritura que heredamos
y las convenciones graficas y ortograficas que hoy hacen legible un texto.

Estainterconexion de las practicas de lecturay de escritura a los diferentes sopor-
tes, papel o electronicos, presenta diversas aristas en cuanto a los modos culturales
de interactuar con lo escrito. Modos culturales que configuran las diversas “culturas
de lo escrito’, expresion ya utilizada en este texto.

El término "culturas de lo escrito” se refiere a un amplio espectro de practicas,
significados, funciones y herramientas que surgen en torno del uso de la escritura
como modo de comunicacion, registro y trasmision por parte de las personasy de
las comunidades. Este concepto va mas alla de la mera técnica de escribir y no solo
abarca précticas, sino también valores, instituciones y transformaciones que la escri-
tura genera en una sociedad alo largo de la historiay suimpacto en la vida cotidiana.

Desde sus origenes hasta la era digital, las culturas de lo escrito, como fenémenos
socioculturales complejos, han moldeado la preservacion del conocimiento, nuestra
forma de comunicarnaos, de aprender y de entender el mundo que nos rodea. No se
trata solo de saber leer y escribir, sino de advertir como la escritura forma parte de
la vida cotidiana, del trabajo, de la educacion, de lamemoria colectiva y de diversidad
de préacticas sociales.

Hablamos de diversidad de practicas ya que existen multiples formas de valerse
de la escritura segun el contexto y el momento histérico y cultural (cartas, redes
sociales, toma de notas, etc.); diversas institucionalizaciones (escuelas, archivos,
bibliotecas, etc.); diversas jerarquias que monopolizan su uso (poder politico, religioso,
etc.); diversos soportes materiales (textos impresos, digitales)y relaciones con el
poder que condicionan como se produce, almacenay lee lo escrito.

Tengamos en cuenta que los modos en que conceptualizamos la lecturay la escri-
tura no son independientes de la nocion de la alfabetizacion. La lecturay la escritura
no consisten en aprendizajes sucesivas, sino que se trata de actividades y procesos
psicalinguisticos complementarios.

En consecuencia, nos vemos obligados a problematizar lo que hasta hoy enten-
dimos por alfabetizacion o acceso a las culturas de lo escrito, concepto y proceso
que presenta un importante nivel de complejidad.

Inicialmente, en la década de 1950, se consideraba, de manera elemental, que
estaba alfabetizada toda persona que pudiera leer y escribir, comprendiendo, un
breve y sencillo texto relativo a acontecimientos de su vida cotidiana. En la actualidad,
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este concepto ha evolucionado, en consonancia con la irrupcion de las pantallas, y
debemos entender que:

La alfabetizacion se refiere a algo mas que a leer y escribir —se refiere a como nos
comunicamos en la sociedad. Tiene que ver con las practicas sociales y las relaciones,
con el conacimiento, la lenguay la cultura. La alfabetizacion —el uso de la comunica-
cign escrita— encuentra su lugar en nuestras vidas de forma paralela a otras formas de
comunicarnos. Ciertamente, |a alfabetizacion misma toma varias formas: en el papel,
en la pantalla de la computadora, en la television, en los afiches y anuncios. Los que
estan alfabetizados lo dan por sentado —pero los que no, quedan excluidos de mucha
de la comunicacién del mundo de hoy (UNESCO, 2003, p.1).

Estar alfabetizado hoy, entonces, significa tener la capacidad de interpretar cri-
ticamente, usar, analizar, evaluar y comunicar informacion de manera efectiva en
multiples formatos y contextos.

Se trata, pues, de un proceso de apropiacion de la tecnologia de la escritura: el
dominio del sistema de representacion (la escritura alfabética en nuestra lengua), de
las convenciones periféericas y de los conocimientos y habilidades necesarios para
la practica de la lectura y la escritura. Tales conocimientos y habilidades implican
la capacidad de utilizar textos escritos o multimediales para participar en practicas
sociales y personales letradas.

Sihablamos de un proceso de apropiacion de la tecnologia de la escritura no
podemos pensar en la lectura como en la habilidad de decodificar o descifrar un
mensaje y en la escritura como copia de signos convencionales, pasando a un
sequndo plano qué se escribe y para qué. “Aprender a leer y a escribir es mucho
mas que eso: es construir un nuevo objeto conceptual(la lengua escrita)y entrar
en otro tipo de intercambios lingiisticos y culturales.” (Ferreiro, 1997) Tampoco
podemos pensar en un sujeto pasivo que responde fundamentalmente a estimulos
externos.

El marco epistemoldgico genético y las investigaciones psicolinguisticas de
base psicogenética impulsadas por Emilia Ferreiro y Ana Teberosky (1979) explican
el acceso ala escritura como un proceso activo de construccion de conocimiento
por parte del nino, quien no es una “tabula rasa” que absorbe informacion, sino
un sujeto que formula hipotesis, las pone a prueba y las modifica a partir de sus
interacciones con el mundo y con los objetos de conocimiento (en este caso, la
lengua escrita). El nifio, a través de sus propias exploraciones, conflictos cogniti-
vos y formulacion de hipotesis, va desarrollando una comprension cada vez mas
complejay convencional del sistema de escritura. No se trata de memorizar letras
y sonidos de forma pasiva, sino de un verdadero trabajo cognitivo de invenciony
descubrimiento.
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Alfabetizar si, pero sabiendo que el nino, sujeto de aprendizaje es un ser pensante y
que la accion educativa puede apelar a su inteligencia, precisamente para no inhibir
la reflexion naciente. (Ferreiro, 2013, p.24)

Lo antes dicho nos obliga considerar la urgencia de revisar nuestras practicas
didacticas, no para estimarlas obsoletas, sino para dar nuevos sentidos a aquellas
que nos demostraron su validez en el aula. Aulas de muchas libros, aungue de pocas
pantallas, que pueden reactualizarse con la coexistencia de los nuevos medios y
programas digitales disponibles.

Las ya clasicas investigaciones mencionadas, y las investigaciones que le suce-
dieron demuestran que la alfabetizacion constituye una demanda social, un problema
escolar y también —y esto sigue siendo audaz— un campo de indagacion cientifica
que desafia a investigadores y docentes.

En primer lugar, es necesario desterrar la idea de la lengua escrita como “codigo”.
Etimologicamente cadigo proviene del término latino codex, que significa cuerpo orde-
nadoy metodico de leyes. En tal sentido un cédigo es un sistema de signos disenado
para representar informacion de manera estructurada y procesable en situaciones
comunicativas concretas. Debe ser preciso y sequir reglas estrictas para ser com-
prendido correctamente.

Un‘cadigo” remite a unarelacion transparente entre dos elementos. Ante las sena-
les de transito, por ejemplo, no cabe la discusion sobre la relacion entre el significante
iconico y el significado. La luz roja o la figura de un peaton en rojo en un semaforo
significan “parar”y se “debe” parar pues implica una advertencia y una norma, no hay
espacio para la interpretacion personal.

“Lalengua escrita es mucho méas que un conjunto de formas graficas, es un modo
de existencia de la lengua, es un objeto social, es parte de nuestro patrimonio cul-
tura.”(Ferreiro, 2001, p.123)

En el ambito de los estudios sobre el lenguaje, la idea de cadigo solo se adapta al
Alfabeto Fonético Internacional, el cual constituye una herramienta técnica

[...]elaborada por los lingiiistas para hacer la ‘notacion’ de las lenguas que se descri-
ben, y cuyo principio fundamental consiste en que a cada unidad sonora de la lengua le
corresponde un signo grafico y solo uno. Pero precisamente existe una gran diferencia
entre hacer la‘notacion’ de una lengua en este sentido técnico, y ‘escribir’ una lengua
entendiendo por ello que las escrituras existen como fendmenos dentro de una socie-
dad, inmersos en la historia, y que no estan fundados solo en consideraciones técnicas
de ese tipo (Blanche-Benveniste, 2002, p.15).

En segundo lugar, y en relacion con los parrafos anteriores, corresponde decir
que nuestralengua no es transparente. Lo seria si en la lengua escrita existiera estre-
cha correspondencia entre los grafemas y los fonemas de la lengua oral. En nuestro
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idioma cada grafema no suele representar siempre un fonema de manera consistente
y predecible. Hay excepciones en la reciprocidad.

“En primer lugar, hay tres digrafos, «ch», «ll» y «qu», cada uno de los cuales repre-
senta un fonema. En segundo lugar, en espanol hay una letra muda, la hache, que no
tiene correspondencia con un fonema. En tercer lugar, existe una inconsistencia en
la transparencia de la escritura espanola con la letra erre, ya que su posicion dentro
de una palabra determina el uso del grafema «r» o «rr», y también el uso del fonema
/r/ o /fl. Finalmente, el signo diacritico es una complejidad en el sistema de escritura
espanol, ya que determina la pronunciacion de la palabra, a veces incluso indicando
una diferencia de significado.

[...]Japrender a escribir correctamente en espafiol implica [ademés en algunos casos]
seleccionar entre dos grafemas para codificar un mismo fonema. Por ello, los estudian-
tes necesitan aprender algunas reglas de ortografia. Algunos ejemplos: el fonema /@/
delante de -e, -i, se escribe[c], y delante de -a, -0, -u se escribe [z]; todas las palabras
terminadas en /-tibo/ se escriben con [v]. Asimismo... en espafol existen algunas
palabras irrequlares desde el punto de vista de la ortografia. En estos casos las reglas
ortograficas no son efectivasy es necesario desarrollar representaciones ortograficas
mas complejas para escribirlas correctamente (por ejemplo, el fonema /x/ con /e, i/
puede representarse mediante los grafemas [g] o [j] dependiendo de la palabra; /b/
representado por[b] [v]o[w]). (Liberal Trinidad, 2023, p.p.230-231)

Otra cuestion que resulta evidente, entonces, es que si la escritura fuera un codigo
identico al sistema fonético de la lengua los problemas de ortografia no existirian.
Es asique para alfabetizar no podemos sostener un planteamiento fonocentrico,
ya presente en Aristoteles, que ha predominado en la mayor parte de los autores de
la lingUistica moderna: Saussure, Bloomfield, Zellig Harris, Jespersen, Sapir, Hocket,
entre otros. Corresponde considerar la perspectiva autonomista, iniciada por Hjemslev,
basada en que tanto la escritura como la oralidad son instrumentos completos y
autosuficientes de expresion linguistica sin que quepa establecer necesariamente
algun tipo de jerarquia o dependencia entre ambas.
Sialaescrituralainterpretamos como sistema de representacion de una lengua,
podremos comprender algunas de las propiedades y relaciones que retiene respecto
de lo oral, en tanto excluye otras.
Esto significa, por ejemplo, comprender por qué algunos elementos esenciales del len-
guaje oral(la entonacién, entre otros) no son retenidos en la representacion escrita; por
qué todas las palabras son tratadas como equivalentes en la representacion, a pesar de
pertenecer a ‘clases” diferentes; por qué se ignoran las semejanzas en el significado y

se privilegian las semejanzas sonoras; por qué se introducen diferencias en la repre-
sentacion a expensas de las similitudes conceptuales, etcétera (Ferreiro, 2002, p.17).
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Las manifestaciones orales dialogales o monologales suponen un contexto en el
que se apoyan, los modos de interaccion dialégica “cara a cara’, videados 0 no, mani-
fiestan un texto entramado entre dos 0 mas, por ello se trata de textos constituidos
por recursos tales comao la repeticion, la construccion cooperativa de enunciados,
la omision de elementos lingdisticos y el uso de aquellos que pueden ser repuestos
por el contexto compartido. Por ejemplo, la expresion “traeme esto manana” solo es
comprensible si se nos explicita el lugar, momento y naturaleza de la relacion entre los
interlocutores. Esta modalidad de lenguaje también esta sometida a normas, al igual
que la escritura, pero de distinto tenor: normas de cortesia, de uso de variedades lin-
guisticas pertinentes a cada contexto comunicativo, de aperturay cierre de dialogos,
entre otras cuestiones que también son preocupaciones escolares Por otra parte, el
caracter efimero de lo oral plantea para quienes lo estudian la necesidad de definir
sistemas de transcripcion escrita en tanto la escritura convencional no alcanza para
retener aspectos importantes de las producciones orales que se desean estudiar.

La escritura, en cambio, es un logro colectivo en el que se anudan relaciones
historicas, lingUisticas y culturales que fundan y atraviesan las tradiciones de lectura
y escritura que llegan hasta nosotros, es decir, no es natural y no todos los pueblos
emplean esta modalidad de lengua, aunque no por ello sus culturas son menos com-
plejas. La escritura fue y es algo méas que una tecnologia, es un modo de represen-
tacion de una lenguay por ello es de caracter social, cultural, histarico y lingdistico.
(Sampson ,1997).

Para enfatizar la distincion entre oralidad y escritura, la siguiente afirmacion es
contundente:

Es preciso marcar fuertemente las diferencias porgue hay que romper con una tradicion
en donde se supone que primero tienes que mejorar la expresion oral, porque sino la
expresion escritava a ser lamentable[...]. Enrealidad, esta es la tipica imagen ingenua
de unindividuo alfabetizado: tienes que pronunciar “huevo” porque si no vas a escribir
“glevo”. El problema es que todos decimos “glieva”, pero como aprendimas a escribir
“huevo” nos convencemos de que no decimos “glievo” sino “huevo”. Este problema de

corregir la pauta oral para que lo escrito se facilite ha llevado a cosas violentas en
alfabetizacion, sobre todo de adultos (Ferreiro, 1999, p.199).

Los espacios entre palabras, los signos de puntuacion, la distribucion en parrafos,
la puesta en pagina, las variaciones tipograficas que aportan sentido a un texto, no
tienen su correlato en la emision oral. Por ejemplo, no todas las lenguas de escritura
alfabética segmentan la secuencia de grafias de la misma manera; una poesia exige
una distribucion de “blancos” distinta a la de un texto narrativo, un instructivo del
tipo receta de cocina combina graficamente un listado (ingredientes) con un espacio
textual pleno (preparacion), etc.
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Mencionabamos al sujeto que aprende como un sujeto activo, constructor del
sistema de representacion de la lengua escrita. La apropiacion de la lengua escrita
es un proceso constructivo, en el cual el sujeto hipotetiza a partir de lo que ya sabe,
contrasta sus hipotesis con la realidad y las reelabora a partir de esta experiencia.
Se trata de un proceso de reconstruccion conceptual para comprender el funciona-
miento alfabético de la lengua escrita. (Ferreiro, 1986)

Una de las contribuciones mas importantes al respecto (Ferreiro y Teberosky,
1979) lo constituye la sistematizacion de los niveles de esa reconstruccién cogniti-
va-simbalica compleja. Sequn esta teoria, los ninos pasan por etapas bien definidas
en su proceso de adquisicion de la lecturay escritura. Estas etapas representan los
diferentes niveles de comprension que alcanzan a medida que desarrollan su cono-
cimiento sobre el sistema de escritura.

De manera temprana los ninos construyen ideas particulares sobre las relaciones entre
lo que se dice y lo que se escribe. Desde hace méas de treinta anos, las investigaciones
psicogenéticas han aportado a la comprension de las ideas infantiles sobre el sistema
de escritura(investigaciones validadas incluso en distintas lenguas). La adquisicion del
sistema de escritura se concibe como un proceso conceptual por medio del cual los
ninos —paor aproximaciones sucesivas— intentan comprender qué es lo que la escritura
representay como lo representa. En este proceso de adquisicion, los pequenos no
interpretan la escritura como simple reflejo de la oralidad, ni tampoco comprenden las
relaciones oralidad-escritura de manera “natural”, por simple mostracion de un adulto
que la explicite o ejercite (Molinariy Corral, 2008, p.14).

Una consecuencia didactica de este posicionamiento es que los maestros no
podemos brindar informaciones “terminadas”y esperar que sean reproducidas sin mas;
sin respetar la mediacion psicolégica del sujeto que aprende y sin tener en cuentala
incidencia de la naturaleza historicay la complejidad linguistica y grafica de lo escrito.

Se necesita proponer situaciones donde el conocimiento pueda ser reconstruido
por los ninos poniendo en juego sus propias nociones, aungue a la luz de la escritura
normativa sean “erroneas”. Si no permitimos que estos “errores” afloren en clase
estamas entorpeciendo el proceso constructivo. Permitir que los “errores” se mani-
fiesten no significa “dejar que los alumnos escriban como quieran y como puedan
hasta que maduren”.

El“error”, es decir, las producciones y argumentos no convencionales que en
determinados momentos manifiestan los ninos indican un modo de saber acerca
de lo escrito. Esa manifestacion constituye una pista que debemos interpretar para
orientar la accion didactica a fin de promover en los/as nino/as una problematizacion

y complejizacion de ese saber disponible para que alcancen el dominio convencional
de lo escrito. Esta es una diferencia fundamental con los métodos empiricos segun los
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cuales los ninos tienen que aceptar la naturaleza alfabética del sistema de escritura
porque esta le es impuesta desde afuera. El método que ignora la actividad cognos-
cente y los saberes previos del que aprende y que propone una escritura fragmentada
y descontextualizada, no implica ni ofrece oportunidades de aprendizaje. Es nece-
sario enriquecer las situaciones didacticas de interaccion de los ninos con la lengua
escrita como objeto de conocimiento, brindando las informaciones necesarias, para
gue puedan poner en juego sus propias herramientas cognitivas:

algunas veces los maestros daran informacion de un modo directo y otras de un modo

indirecta. Algunas veces los maestros estimularan el surgimiento de conflictos; algunas

veces dejaran que los ninas eviten las situaciones conflictivas; otras veces los maes-

tros sugeriran soluciones alternativas. Pero siempre y en todo momento los maestros

brindaréan multiples ocasiones para aprender. Estimularan los intercambios entre los

ninos y trataran de entender el modo en que los ninos estan pensando, teniendo en

cuentalos particulares requerimientos que se presentan en momentos especificos de

su evolucion (Ferreiro, 1991, p.34).

En tanto la meta principal de la alfabetizacion es incorporar a nuestros alumnos
como miembros plenos de la comunidad de lectores y escritores, las propuestas
didacticas deben permitir a los ninos reconstruir el sentido que el lenguaje escrito
tiene en la vida cotidiana, a la vez que construyen un saber acerca de los diferentes
tipos de textos, sus usosy caracteristicas y se apropian del sistema de escritura. Esto
supone mostrar como se usa lalengua escrita en la vida real mas alla de la escuela. Sin
embargo, generalmente en la escuela se ha trabajado con metodologias reiterativas,
mecanicas y carentes de que, ademas de resultar poco motivadoras, imposibilitado
el desarrollo de habilidades para construir y reconstruir el sentido de los textos.

“Lecturay escritura, en el medio escolar, han perdido su funcion social cobrando
autonomia como un conocimiento que sirve a los fines internos de la instruccion
escolar: la escuela esta formando lectores de probeta, redactores de tareas esco-
lares. La conexion con el mundo real —leer fuera del texto, del aula— se ha perdido”
(Torres, 2002, p. 174)

Al respecto, Nemirovsky (2006) sostiene que eso ocurre cuando no se toman en
cuenta las consideraciones que aqui venimos puntualizando. Asi:

«El objeto de estudio se fragmenta en conjuntos de las letras del alfabeto y las reglas
de uso de las mismas, suponiendo que el todo es la suma de las partes y, en conse-
cuencia, se deja de abordar la lengua para centrarse solo en el sistema de escritura.

«La ensenanza se funda en la teoria de la tabla rasa que supone que quien se incor-
pora a un proceso de ensenanza carece de todo conocimiento sobre el objeto y nuestra
tarea es colocar el conocimiento en ese sujeto vacio.

-Laidea de que se aprende mediante la repeticiony la ejercitacion.
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«La propuesta de situaciones que sélo valen para la escuela, ajenas a toda préactica
de lecturay escritura socialmente significativas e incluso, a veces, contradictorias
con lo que ocurre fuera de la escuela.

Algunas de las fichas o cuadernillos de ejercitacion incluyen frases como “mi nene
tiene unamona’, “Lola sale sola”, “Susi amasa la masa” ... que los ninos tienen que copiar
reiteradamente. Evidentemente no importa qué dice alli, que sea incluso totalmente
absurdo, porque lo Unico relevante es lograr la ejercitacion. (Nemirovsky, 2006, p. 7)

Cualguier método de ensenanza que fragmente el objeto, desnaturalizandolo,
vaciandolo de significacion social y cultural, ignora la originalidad y la pertinencia de
la actividad logica y constructiva que desarrollan los ninos. Ninos que procuran com-
prender los significados del mundo para reconstruirlo. Ninos que piensan, construyen
y reconstruyen saberes a lo largo de su desarrollo. Ninos que observan y reflexionan
de manera consistente acerca de aspectos que hacen a la naturaleza y funcion de
nuestro sistema de escritura alfabético, a condicion de que tenga oportunidades para
transformar este objeto social y, ala vez, escolar en un objeto observable, significante,
y, por lo tanto, de conocimiento. Ninos que resultan interlocutores intelectuales vali-
dos. (Ferreiro, 1999)

[...]ademas de los métodos, de los manuales, de los recursos didacticos, existe un
sujeto que trata de adquirir canocimiento, que se plantea problemas y trata de resol-
verlos siguiendo su propia metodologia. Pagina tras pagina insistiremos sobre esto: un
sujeto que trata de adquirir canocimiento, y no simplemente un sujeto dispuesto o mal
dispuesto a adquirir una técnica particular (Ferreiro y Teberosky, 1979, p. 9).

No podemos soslayar que, aunque los ninos no son tabla rasa cuando se esco-
larizan, no todos llegan nutridos de recursos y experiencias a partir de un contexto
hogareno, durante los anos preescolares, relativos al contacto con eventos de lectura
y escrituray de interacciones especificas al respecto con los adultos de su entorno.
Un considerable nimero de ellos carecieron de recursos y oportunidades para proveer
frecuentaciones lectoescritoras, pues no contaron con materiales relacionados con
lalecturayla escritura(libros, revistas, periodicos, lapices, computadoras, etc.)y los
habitos lectores y escritores de los padres estuvieron relacionados con un umbral
minimo de escolaridad. A otros, por el contrario, se les ha provisto de juegos con
rimas, lecturas compartidas, ensenanza de escritura de palabrasy otras estrategias
de participacion guiada con la lengua escrita, por parte de los adultos de su entorno.

[...]los nifos que crecen rodeadas de escrituray quienes hacen uso de ella, enfocaran
la escritura como un objeto conceptual; exploran activamente una serie de hipotesis
respecto de la naturaleza de la relacion entre la expresion oral y los simbolos graficos.
A pesar de que la escuela aun no reconoce la legitimidad de este conocimiento pre-
escolar, es un hecho que estos ninos ingresan a la escuela bastante bien preparados
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para adquirir el discurso escolar respecto de la palabra escrita, en tanto que otros que
no han tenido la oportunidad de desarrollar conciencia preescolar de este objeto, la
palabra escrita, estan obligados a seguir un enfoque mecanicista sin comprender el
significado de lo que se les pide que hagan (Ferreiro, 1993, pp.26-27).

Los ninos que estan en desventaja con respecto de la frecuentacion de practicas
de lecturay escritura, seguramente seran sujetos en riesgo de exclusion educativa,
fracaso escolar, falta de adaptacion y conflictividad. Para acortar la brecha en los
procesos de alfabetizacion habra que promover situaciones didacticas que permitan:

- apropiarse del modo de representacion del lenguaje que define al sistema alfabe-
tico de escrituray las convenciones periféricas fijas, ajenas al sistema, tales como la
orientacion de la escritura, las formas graficas de las letras y sus denominaciones,
las variaciones figurales de las letras (mayuscula, minuscula, manuscrita, cursiva, de
imprenta, etc.)y otras marcas (signos de puntuacion y auxiliares, tildes, diéresis, etc.);

«conocer las caracteristicas funcionales y de presentacion de los portadores de escritura;

-apropiarse del lenguaje que se escribe: identificar los rasgos distintivos mas o
menos canonicos de los diversos generos textuales, recurrir a recursos linguisticos
necesarios para resolver problemas de comprension y produccion de textos, reflexio-
nar metalinguisticamente;

«asumir practicas sociales de lecturay de escritura(leer para obtener datos, aumentar
conocimientas, realizar ciertas acciones, entretenerse, disfrutar de la literatura; escri-
bir para convencer, informar datos o hechos, describir situaciones, lugares personas,
recordar informaciones, demostrar conocimientos, reqular la actividad de otros, etc.).

Participar de la cultura escrita supone asumir una herencia cultural que involucra
el ejercicio de diversas operaciones con los textos y la puesta en accion de cono-
cimientos sobre las relaciones entre los textos, entre ellos y sus autores, entre los
autores mismos, entre los autores, los textos y sus contextos y con otros lectores.

Esto implica también un transito del mundo impreso al de las pantallas y viceversa.
Las redes interpersonales o virtuales en torno a textos escritos, literarios o no, nos
vuelven participes de colectivos diversos atravesados por las formas que adoptan
los discursos escritos en cada entorno de lecturay de escritura. Ser alfabetizado hoy
es ser capaz de transitar por esos mundos diversos, pero siempre letrados. (Baez y
Avendano, 2022)

[...Jincorporar el ardenador no es el hito fundamental del momento en el proceso his-
torico de la escuela como institucion alfabetizadora. Lo que importa es que, entre la
amplia gama de textos con los que se cuente, estén los que se localizan via internet,
y que entre los soportes y los instrumentos de escritura se disponga de ordenadores.
El salto cualitativo es que los textos y las acciones de leer y de escribir sean el eje del
trabajo didactico en el aula, intentando reproducir las caracteristicas que tienen esas
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acciones fuera de la escuela. De esta forma es como se mantienen sus funciones, sus
sentidos y sus maneras de hacerlo y como los ninos se van constituyendo en usuarios
delalecturay la escritura. Dado que en los momentos actuales se accede en el mundo
letrado a textos informatizados y a modos de escribir tecleando que van dejando atras
los diferentes instrumentos de trazado, es fundamental que se utilicen en el aula esos
avances tecnoldgicos tanto para escribir como para leer desde el inicio de la escolari-
dad (Nemirovsky, 2004, pp.106-107).

[...]en las aulas donde se trabaja tomando en cuenta los aportes psicolinglisticos de
las ultimas décadas hay todo tipo de textos, y, por lo tanto, ahora también se cuenta
con textos informatizados, asi como al existir todo tipo de soportes, y de instrumen-
tos de escritura, igualmente hay pantallas y teclados de ordenador; pero todos estos
recursos san utilizados de la misma forma y con la misma funcion con la que se utili-
zan en la vida social. De ahi que sean fuentes de obtencion y de produccion de textos
(Nemirovsky, 2004, p.108).

Como se ha sostenido a lo largo de este trabajo, leer y escribir siguen siendo
actividades sociales centrales tanto en el mundo digital como en el analdgico y con-
tinua siendo tarea de la escuela —y de cada nivel educativo— promover la formacion
de ciudadanos capaces de desenvolverse en una cultura escrita. Si bien los dialogos
entre la cultura del libro y la que surge de las pantallas interpelan y redefinen las
actividades de lectura y de escritura que interpretabamos como tales, contamos
con herramientas tedricas y cientificas que manifiestan laimportancia de atender a
la complejidad de lo escrito y el caracter singular y evolutivo de los aprendizajes de
cada estudiante.

Los docentes que disponen de una formacion que les ha permitido asumir la
complejidad de los aspectos involucrados en el proceso de alfabetizacion e interpre-
tan a las diferencias, cognitivas o linguisticas, entre sus alumnos como posibilidad
antes que como carenciasy a la diversidad como ventaja pedagogica permiten que
los ninos ingresen a la escritura y al dominio de practicas de lectura y de escritura
desde situaciones didacticas significativas. Esos docentes son creadores de con-
textos didacticos en donde aprender a leer y escribir plantea desafios, necesariosy
congruentes con los usos letrados extraescolares, alientan acercamientos criticos
a los textos, habilitan al placer de lo literario, y una circulacion democratica de la
palabra, para contribuir a la formacion de esos lectores auténomos y criticos a los
que siempre debe aspirar la escuela.
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Las perspectivas constructivistas y la adquisicion de los conocimientos
disciplinares'

Dr. José Antonio Castorina

El término “constructivismo” ha adquirido una variedad de significados en la psi-
cologia y en la educacion contemporanea. Por una parte, podemos mencionar un
enfoque “convergente” (Marti, 1996; Carretero, 1996) para el cual el constructivismo
es caracterizado por un nucleo compartido por diferentes psicologias del desarrollo
y el aprendizaje, como la psicologia computacional, la psicologia genética, la escuela
socio-historicay la teoria del aprendizaje significativo. Sus principios constitutivos
son: que la adquisicion del conocimiento no refleja exactamente la realidad, que
consiste en algun tipo de actividad y que involucra esquemas organizadores. En una
variante explicitamente educacional de este enfoque, la eleccion e integracion de
aquellos principios esta directamente vinculada al propésito de analizar y explicar
los procesos escolares de ensefanza y aprendizaje (Coll, 1996). Por otro lado, se ha
ampliado el significado del termino hasta adquirir un perfil insolito. Por ejemplo, se
ha afirmado que “El constructivismo es una teoria posmoderna del conocimiento con
potencial para transformar la teoria educacional” (Fleury, 1998). O también, que “por
varios anos hasta ahora, a través del pais(EU), maestros en servicio y en pre-servicio
han considerado al constructivismo como un referente para su filosofia de la educa-
cion’(Bentley, 1998). Otros comentaristas tienden a mostrar que el constructivismo es
una filosofia de la cienciay de la educacion, ademas de ser una teoria del aprendizaje.
Mas aun, para algunos autores es también una ética, en el sentido de que propone
una actitud de cuidado por las ideas personales de los alumnos y se compromete con
objetivos de emancipacion y con problemas de autoridad. Como si todo esto fuera
poco, en alguna literatura reciente el constructivismo aparece como una concepcion
del mundo (weltanschuung) “al ofrecer una perspectiva global del significado de la

1. Version original: Psykhe; Volumen 12, Nimera 2 (2003). Las Epistemologias Constructivistas Ante el Desafio de
los Saberes Disciplinares. https://revistaschilenas.uchile.cl/handle/2250/157116?show=full

29


https://revistaschilenas.uchile.cl/handle/2250/157116?show=full

A DIEZ ANOS DE LA ESPECIALIZACION EN ALFABETIZACION £ INCLUSION

aventura humana, sobre el modo en que los seres humanas imparten significado a
la totalidad de su existencia en orden a sobrevivir y adaptarse” (Pépin, 1998, p.174).

En nuestra opinion, se puede formular una interpretacion estrictamente episte-
mologica, a los fines de disolver la vaguedad e imprecision que ha adquirido el uso del
termino en la ultima perspectiva mencionada. Incluso, para aventar ciertos riesgos
de eclecticismo tedrico que amenazan a psicologos y educadores cuando piensan
en postulados comunes a teorias psicolégicas muy diferentes (Castorina, 1994). A tal
efecto presentaremos algunas tesis centrales, inspirandonos en buena medida en
la perspectiva piagetiana. Principalmente vamos a subrayar el caracter relacional o
dialéctico del enfoque elegido en contra de la estrategia de la escision en |a teoria del
conocimiento. Una vez aclarados estos aspectos, nos interesa examinar el alcance y el
significado del pensamiento epistemoldgico para asumir los desafios de la actividad
educativa. Particularmente, ;se puede hablar de “construccion” de conocimientos
cuando los ninos se relacionan con el saber disciplinario?, o de otra manera: ;qué
quiere decir ‘construccion” cuando la produccion intelectual esta restringida por con-
diciones didacticas? Tomando en cuenta a estas exigencias intentaremos comparar
criticamente las tesis del constructivismo radical con el constructivismo originado
en la epistemologia genética. Mas aun, analizaremos el significado de los saberes
socialmente constituidos para dichas versiones. En este trabajo defenderemos la
tesis de que es posible la construccion cognoscitiva respecto del saber escolary de
las restricciones exhibidas por los contextos didacticos.

Las tesis epistemoldgicas

Cuando los psicologos definen al constructivismo principalmente por los principios
contenidos en las tearias psicoldgicas no siempre distinguen suficientemente el nivel
de analisis epistemologico del correspondiente a la psicologia. Mas alla de los diferen-
tes principios vigentes en las corrientes psicologicas, los fildsofos del conocimiento
han examinado explicitamente una serie de problemas que no son psicolégicos.
Entre otros, la delimitacion de lo a prioriy de lo necesario en la produccion de cono-
cimientos, la busqueda de mecanismos que hacen posible la ‘novedad” en la ciencia
y el conocimiento comun, la naturaleza subjetiva o relacional del significado de las
afirmaciones o de las acciones, la caracterizacion de los “obstaculos” que enfrenta
el pensamiento y de la indole de su ruptura, o las relaciones entre conocimiento y
realidad, hasta el alcance y sentido de las “restricciones” sociales en la construccion
cognoscitiva. De este modo, se han formulado teorias acerca de como se consti-
tuyen los conocimientos en términos del incremento de su validez, en base a una

30



A DIEZ ANOS DE LA ESPECIALIZACION EN ALFABETIZACION £ INCLUSION

argumentacion racional y a cierto apoyo empirico indirecto. Basicamente, las teorias
constructivistas desde Kant han intentado interpretar y dar cuenta del conocimiento
cientifico, aunque en un sentido amplio hoy podemos hablar de “constitucion de los
conocimientos”incluyendo tambien a los adquiridos en el desarrollo individual. Asi, en
lo que llamaremos la tradicion piagetiana “renovada’ la psicologia del conocimiento y la
historia de la ciencia son un “laboratorio” para verificar las hipotesis epistemolagicas.
Aqui se identifica un nivel de analisis tedrico de aquellas cuestiones, para lo cual se
tematizan las hipotesis empiricas provenientes de la investigacion psicologicay de
la historia de la ciencia (Garcia y Castorina, 2000).

Por el contrario, con frecuencia los psicélogos y los especialistas en ensenanza
de la ciencia distinguen un constructivismo epistemolégico de otro psicolégico y aun
educativo, pero no alcanzan a delimitar con claridad la especificidad de un nivel de
analisis epistemolagico respecto de la psicologia ni tampoco respecto de la didactica.
Ellos presentan las tesis epistemologicas como verdaderas sin argumentos que la
sustentan y luego se ocupan del constructivismo psicologico o educativo. Unos de
los resultados de este modo de proceder es que al fijar una orientacion educativa
en términos “constructivistas” no se logra diferenciar las hipotesis epistemoldgicas
de las estrictamente psicologicas, y a éstas del contexto didactico que enmarca el
conocimiento infantil. En nuestra opinion, una teoria psicolégica puede contribuir al
enfoque constructivista solo si es capaz de suministrar resultados de investigacion
empirica que permitan promover y verificar las hipotesis epistemologicas, las que
se elaboran independientemente. Como veremos, las condiciones didacticas crean
un nuevo escenario para analizar la construccion cognoscitiva.

Por otra parte, el hecho que Ias tearias psicologicas del desarrollo y el aprendizaje
se ocupen de la dinamica del conocimiento infantil las compromete inevitablemente
con las relaciones del sujeto y el objeto. Es decir, adoptan inevitablemente posicio-
nes constructivistas, innatistas, empiristas o relativistas, y en este sentido las tesis
epistemologicas orientan la investigacion psicologica. Pero la teoria del conocimiento
en tanto que tal tiene que elaborar explicitamente a esas posiciones en su propio
nivel de analisis.

Ahora bien, en la epistemologia contemporanea hay diversas versiones construc-
tivistas, se llamen o no de este modo. Entre otras, la epistemologia genética, el enfo-
que radical de von Glaserfeld (1985;1994;1996), el pensamiento sistémico-cibernético
de von Foerster (1984), el racionalismo dialéctico de Bachelard (1940;1949), o aun el
constructivismo social del programa “fuerte” de sociologia del conocimiento (Bloor,
1998; Latour, 1989). Sin duda, hay serias divergencias entre las diferentes versiones
al examinar la relacion del conocimiento con la realidad; o al considerar la interven-
cion de la sociedad y el individuo o los criterios de validacion confrontados con las
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practicas discursivas sociales, en la construccion cognoscitiva; incluso en la utiliza-
cion o no de la psicologia y la historia de la ciencia para interpretar la construccion
del conocimiento (Castorina, 1998; 2000a; 2000b). Aqui nos limitaremos a formular
provisoriamente ciertas tesis constructivistas “de inspiracion piagetiana” que inclu-
yen aspectos centrales de la epistemologia genética y de algunas otras corrientes
contemporaneas. Ellas son las siguientes:

1) La oposicion a la filosofia de la escision ha sido compartida por la mayoria de
las versiones. El pensamiento moderno coloco al sujeto y al objeto de conocimiento
en planos diferentes, otro tanto sucedio con el pensamiento o las ideas y el mundo
externo, lateoriay la experiencia, la aparienciay la realidad. Estas dicotomias episte-
moldgicas provienen del supuesto basico de que los componentes de la experiencia
vivida con el mundo se han disociado, dando lugar en primer lugar a la filosofia de la
representacion y secundariamente a la busqueda de fundamentos sequros para el
conocimiento (Merleau-Ponty, 1949; Bernstein, 1983). Asi, las teorias del conocimiento
empiristas y racionalistas provienen del giro reflexivo de operado en la filosofia: el
analisis de los problemas del conocimiento se realizo excluyentemente sobre repre-
sentaciones del sujeto de conocimiento, disociadas de entrada del mundo exterior.
Se planteo entonces el insoluble problema de como volver a conectar tales represen-
taciones con el mundo exterior, lo que Putnam (1975) llamé el problema de “los ojos de
Dios". Dentro del marco epistémico de la escision, los filosofos modernos buscaron
la fundamentacion de los saberes ya sea en principios a priori o en los datos de la
experiencia.

En el campo de la epistemologia contemporanea de la ciencia, el positivismo logico
heredo la filosofia de la disociacion, estableciendo rigidas contraposiciones: entre
hechos dados directamente a la experiencia y las teorias; entre los juicios analiticos
propios ala logicay la matematicas con respecto a los juicios sinteticos a posteriori,
tipicos de las ciencias empiricas; o entre el contexto de descubrimiento socio-psi-
coldgico y el contexto de justificacion, unico apto para dar con la fundamentacion
de la ciencia en los enunciados empiricos. Mas aun, filésofos como Carnap o Russell
separaron un mundo de hechaos empiricos ya dados al margen del sujeto y una debil
actividad constructiva ulterior.

Ya la filosofia moderna, pensadores como Leibiniz o Kant y luego Hegel adoptaron
tesis no escisionistas. El idealismo trascendental kantiano fue un exponente muy
claro de esta tendencia e influyo notablemente en las corrientes constructivistas
actuales. Esta filosofia postula una relacion constitutiva entre el sujeto y el objeto
de conocimiento, al sostener que no hay objeto sin sujeto y viceversa. El objeto de
conocimiento es el resultado de la estructuracion de los hechos por las formas de
la sensibilidad (espacio y tiempo)y las formas del entendimiento (las categorias).
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Claramente, hay construccion del objeto de conocimiento. Sin embargo, este pen-
samiento superador fue inconsecuente al disociar el fenémeno-construido por las
formas mencionadas sobre las impresiones sensoriales del noumeno o cosa en si,
considerado como incognascible.

Piaget fue mas lejos que Kant en su critica al pensamiento de la escision. Por un
lado, dio un paso adelante en relacion al idealismo trascendental al definir la rela-
cion entre el sujeto y el objeto por la accion del primero sobre el segundo, confor-
mandose integralmente ambos en su relacion reciproca. Los esquemas de accion, y
segun creemos las teorias e hipotesis especificas de los ninos y los alumnos sobre
el mundo natural y social “estructuran” el objeto de conocimiento. Pero a la vez, este
ultimo interviene porque es la fuente de los “datos” que elabora el sujeto y constituye
una resistencia a sus hipotesis, actuando en ocasion de modo literal sobre el sujeto,
como mostraremos a proposito de los conocimientos sociales. De este modo, Piaget
coloco al sujetoy al objeto en un mismo plano, en lugar de los dos planos disociados
por la filosofia y luego vinculados por una relacion especular. “La posicion dialéctica
0 constructivista consiste, por el contrario, en su principio mismo, en considerar al
conocimiento como vinculado a una accion que madifica al objeto y que no lo alcanza
sino a través de las transformaciones introducidas por esta accion’ (1967, p.1244). En
resumen, el sujeto se prolonga en el objeto y reactua sobre €él, enriqueciendolo con las
propiedades provenientes de su accion esquematizada. En lugar de estar escindidas,
el sujeto y el objeto son mutuamente relativos en diversos niveles de construccion
ontogenetica o en diversas escalas de observacion e interpretacion en la historia de
la ciencia. También para Bachelard el objeto del conocimiento no es inmediato, la
historia de la ciencia no es inicialmente objetiva, sino que es el resultado de la inte-
raccion entre la teoria y la experimentacion. El objeto de la ciencia no participa de la
dualidad entre sujeto y objeto, es un “proyecto” en lugar de ser una cosa que enfrenta
exteriormente al sujeto (1940).

2) En cualquier dominio de conocimiento las interacciones del sujeto y el objeto
dan lugar a la formacion de instrumentos (teorias, esquemas, sistemas de opera-
ciones) por medio de los mismos mecanismos. En el caso de la teoria piagetiana se
trata de la equilibracion que incluye perturbaciones en el funcionamiento de tearias
0 esquemas, incluso contradicciones y luego su reequilibracion “para adelante”.
Esta ultima se produce por procesos de abstraccion y generalizacion, dando lugar
a inferencias dialécticas que se distinguen de las implicaciones l6gicas porque van
de ciertas premisas a un conocimiento nuevo. Algunas de sus modalidades son la
relativizacion de propiedades que primero fueron consideradas absolutas, las dife-
renciaciones e integraciones de los conceptos y los sistemas operacionales, asi como
por las coordinaciones de esquemas que estaban previamente separados en niveles
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anteriores del desarrollo (Piaget, 1986; Garcia, 2001). Las totalizaciones se elaboran
gracias a las generalizaciones por negacion de las propiedades antes afirmadas por
los sujetos, llegando a incluir a estas ultimas. Dicha construccion dialéctica se pone
particularmente de manifiesto en el pasaje de los analisis intraobjetales al estableci-
miento de relaciones interobjetalesy en ocasiones a la estructuracion de relaciones
entre transformaciones. Por su parte, Bachelard ha insistido en las reorganizaciones
del saber cientifico debidas al juego de las teorias y las situaciones experimentales,
asi como en el pasaje de sistemas tedricos como la geometria euclidiana a una pan-
geometria que “niega” al primero, pero lo incluye (1940).

3) Los estudios del conocimiento infantil sobre instituciones sociales o lec-
to-escritura, asi como sobre los saberes fisicos (Carretero, 1996) sugieren que estos
dominios tienen una especificidad conceptual en términos de teorias o hipotesis.
Tal especificidad no proviene unicamente de representaciones basicas dadas
innatamente, ni de las herramientas culturales preexistentes. Mas bien, juegan un
rol constitutivo las interacciones entre el sujeto y el objeto, lo que empieza a pre-
cisarse en la investigacion del conocimiento infantil de las instituciones sociales,
de las reglas morales y la escritura(Ferreiro, 1986; Castorina, 2000; Castorina, Fai-
genbaum et al, 2001). Lo dicho no equivale a sostener dicotomias tajantes entre los
conocimientos de dominio ya que se puede postular un mecanismo de construc-
cién comun, aunque quizas adopte rasgos propios en cada uno (Ferreiro, 1996). Sin
embargo, una caracterizacion constructivista del conocimiento de dominio debe
ir mas alla de las ideas “generalistas” de Piaget sobre las estructuras logico-mate-
maticas. A la vez, esta tesis debe adquirir una justificacion tedricay empirica que
lo distinga de los enfoques de “dominio” del neoinnatismo y el contextualismo. Pero
este constructivismo es solo tentativo, requiriéndose de mayor elaboracion tedrica
y experimental (Castorina y Faigenbaum, 2002).

4) El'mecanismo de construccion por equilibracion de un sistema conceptual se
distingue, por tanto, de las concepciones que proponen su modificacion “por mapeo”
0 por analogia a partir de las representaciones dadas en el interior del organismo
(Carey, 1999) o por algun tipo de registro asociativo de informaciones del mundo
externo. Tanto el neoinnatismo como el empirismo actual provienen de la tradicion
filosofica de la escision. La reorganizacion progresiva de las representaciones o
sistemas conceptuales, incluso las que podrian ser innatas, se basa en las interac-
ciones constitutivas entre sujeto y objeto, en un sistema abierto de relaciones entre
observables y coordinaciones o “teorias”.

5) Esta perspectiva mantiene una posicion realista minima al interpretar que el
conocimiento se relaciona con el mundo no directamente sino por mediacion de la
actividad transformadora del sujeto o la comunidad cientifica. El precio que se paga
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por conocer el mundo es transformarlo significativamente por la actividad. Pero la
existencia del mundo es una condicion trascendental para estudiar la psicogenesis y
la historia de la ciencia empirica, es un limite indispensable cuando se quiere explicar
el progreso del conocimiento. Es asi porque hay una serie indefinida de propiedades
del objeto que jamas se alcanzaran; porque cada vez que se cree haberlo alcanzado
con una teoria, se plantean nuevas problemas; sobre todo, el conocimiento es limi-
tado ya que la aproximacion indefinida lo real lo enriquece con nuevas relaciones
derivadas de la accion (Piaget, 1967).

Debe aclararse que este realismo critico —la realidad jamas se da en si misma
sino en virtud de la actividad— no se compromete con una teoria de la verdad como
correspondencia, basada en la escision de principio entre representacion y mundo.
Se ha mostrado convincentemente que cualquier realismo representativo es insos-
tenible a causa de las dificultades que presenta la estructura de su argumentacion
(Putnam, 1994; von Glaserfeld, 1995). Como veremos, la version del constructivismo
radical rechaza decididamente todo realismo y centra la construccion en “el campo
de la experiencia individual”.

6) Por tltimo, la produccion de los conocimientos individuales y la practica de
las ciencias son procesos constitutivamente sociales. La equilibracion de un sis-
tema cognoscitivo se cumple siempre en condiciones sociales que influyen tanto
sobre el sujeto como sobre el objeto de conocimiento. Basicamente, porque las
interacciones sociales de reciprocidad cooperativa y de caracter poléemico hacen
posible la racionalidad (1932; 1995). En sequndo lugar, en Psicogénesis e Historia de
la Ciencia(1981) se subraya la funcién posibilitadoray limitante de las concepciones
del mundo respecto de la porcion del mundo que se hace “visible” o “invisible”, para
el tipo de preguntas que se formulan los cientificos. En la historia de |a ciencia esto
ha sucedido con el romanticismo y el mecanismo para la fisica, o el naturalismo
y el culturalismo para las ciencias sociales. Estos marcos epistemicos provienen
de practicas sociales e intelectuales y expresan las relaciones de poder entre los
grupos sociales (Garcia, 2000). También se senala, aun timidamente, la interven-
cion de las significaciones sociales preexistentes sobre los sujetos y los objetos
de conocimiento en la psicogéenesis. Por ejemplo, los objetos naturales adquieren
ademas de sus rasgos materiales, un significado social. Ahora bien, una perspectiva
que se abre —aunque insuficientemente— para relacionar la construccion cognos-
citiva con los contextos sociales esta en condiciones de reconsiderar su sentido
epistemologico. Esto es, puede y debe preguntarse hasta donde los sistemas cul-
turales historicamente constituidos posibilitan la construccion individual de los
significados y si en algun sentido los “estructuran” (Overton, 1994).
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Los problemas del constructivismo y la practica educativa

Una perspectiva epistemologica que pretenda examinar con exito los procesos de
conocimiento en la practica educativa debe apoyarse en los estudios cientificos
sobre la transmision social de los conocimientos instituidos. Hoy disponemos de un
estado relativamente avanzado de las didacticas especiales, como disciplinas tet-
ricasy técnicas (Brousseau, 1993; Bronkhart et Schneuwly, 1991). Es preciso analizar,
entonces, la pertinencia de las corrientes epistemologicas constructivistas respecto
de las exigencias que derivan del ambito especifico de adquisicion de los saberes
constituidos socialmente.

Por lo tanto, se debe responder a la pregunta por “como se pasa de conoci-
mientos de menor a mayor validez" tomando en serio al hecho que la modifica-
cion de los conocimientos de los alumnos es inseparable de sus relaciones con
el saber a ensenar en las situaciones didacticas. “Se constata que los saberes
adquiridos por un sujeto (en su desarrollo intelectual) apenas contienen sus
condiciones de aplicacion. La situacion desempena una funcion en su utiliza-
ciony por tanto en su construccion”(Saada-Robert y Brun, 1996, p.31). El punto
de partida del analisis es claro: las representaciones de los alumnos estan
fuertemente influidas por los saberes socialmente constituidos a los que se
dirige la ensenanzay por la institucion que se hace cargo de su transmision.
De este modo, “lo didactico participa en la definicién de lo representable”
(Saada-Robert y Brun, 1996, p. 31).

Este desafio aun no ha sido resuelto satisfactoriamente en la investigacion
disponible, quizas se zanje mas tarde al comparar sistematicamente los estudios
didacticos (de algin campo disciplinario), la investigacion psicolégica vinculada a
los problemas que éstos plantean y la elaboracion de la historia de la ciencia en
cuestion. En otras palabras, es evidente la necesidad de un enfoque epistemologico
constructivista para las cuestiones de la ensenanzay el aprendizaje escolares, pero
su contribucion estéa lejos de ser la formulacion a prioriy precisa de orientaciones
“activas” para los alumnas. Si las preguntas epistemologicas se pueden plantear en
cualquier ambito donde se produzcan conocimientos, entonces se pueden plantear
para las situaciones didacticas. Hasta las investigaciones psicogeneéticas de las
modificaciones de los conacimientos en dicho contexto pueden dar lugar a hipotesis
destinadas a renovar las conjeturas propias del nivel epistemalégico. Es decir, nos
parece razonable que ciertas tesis constructivistas se mantengan al examinar la
adquisicion de conocimientos escolares, pero siendo precisadasy aun corregidas
en aspectos relevantes.
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Cabe mencionar que la mayaria de los ensayos de “pedagogia constructivista”,
orientados por la psicologia genética clasica o por el constructivismo radical
han tenido dificultades para asumir este desafio. Se han formulado propuestas
educativas sin examinar el aprendizaje de los alumnos en la situacion peculiar
caracterizada por el encuentro entre sus conocimientos previos con el saber a
ensenar y el docente, reunidos por algun contrato didactico. Se podria anadir
que no han tomado en cuenta un hecho central: el conocimiento didactico no
deriva de las investigaciones psicologicas, ya que involucra no solo el conoci-
miento del nino, sino también la naturaleza del conocimiento que se comunica
y la accion del maestro; al ingresar en la relacion didactica, los componentes
de lainvestigacion psicologica se modifican: el nino se hace alumno, el saber
cientifico se transforma en saber a ensenary al adulto se hace maestro. En tal
sentido, las relaciones entre maestro, alumno y saber a ensenar estan requladas
por contratos implicitos que no son conscientes para los protagonistas. Por
eso, ciertas producciones de los alumnos no son explicables por sus propios
procesos cognitivos sino por el contrato. Por estas razones, hay que abandonar
la creencia en que la psicologia es la ciencia de referencia para el planteo de
problemas educativos. Son mas bien los problemas de la transmision social
de los conocimientos instituidos los que promoveran y daran sentido las inda-
gaciones psicoldgicas (Lerner, 2001). Por ello, constituiran un serio desafio
epistemologico.

En lo que respecta al cambio conceptual, buena parte de los enfoques
constructivistas se han propuesto activar diversos procesos cognoscitivos,
como la metacognicion o promover ciertas estrategias instruccionales, a
los fines de que los alumnos reformulen sus conocimientos previos. Sin
embargo, es poco frecuente que se estudien las vicisitudes que sufren estos
ultimos segun las condiciones didacticas en las que se insertan (Lenziy
Castorina, 2000).

La tarea principal que nos proponemos en lo que sigue es enteramente
introductoria, ya que se trata de identificar cuales son los rasgos de una
posicion epistemoldgica constructivista que la harian pertinente —en prin-
cipio— parainterpretar la produccion del saber escolar (Castorina, 1998). A
este respecto es preciso examinar el alcance del enfoque de “inspiracion
piagetiana” antes formulado y del constructivismo radical. En nuestra opi-
nion, ambos difieren fuertemente en algunos puntos centrales de la teoria
epistemoldgica y en sus potencialidades para dar cuenta de las practicas
educativas.
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El constructivismo radical

Es relevante examinar criticamente a la version iniciada por von Glasersfeld (1985;
1994; 1996) ya que se trata de una corriente epistemolégica de gran impacto sobre
el campo de la ensenanza de las ciencias, principalmente en el mundo anglosajon.
Incluso, para muchos especialistas en este campo esta perspectiva es el construc-
tivismo tout court (Osborne, 1996). EI mismo von Glasersfeld considera que Piaget era
un constructivista radical. Vamos a discutir la naturaleza de sus argumentos y sus
implicaciones para la educacion.

Segun von Glasersfeld (1985) cualquier propuesta constructivista que se limitara
adescribir el proceso de elaboracion de los conocimientos seria trivial, a menos que
tome posicion respecto de su relacion con la realidad. Justamente, su constructi-
vismo es radical porque se opone a la tesis realista sequn la cual una representacion
es “verdadera” si se corresponde adecuadamente con el mundo preexistente. Tal
rechazo ha sido la obra del escepticismo unay otra vez en la historia del pensamiento:
cualquier cosa que nos representemos resulta de nuestro acto de representacion
(sea perceptivo 0 conceptual)y el tinico modo de comparar esta actividad con una
presunta realidad seria por un nuevo acto de percepcion o conceptualizacion. La
reiteracion de esta cuestion no tiene salida (1996).

A'los fines de eliminar la presuncion de realidad en la explicacion del conocimiento,
von Glasersfeld enuncia los siguientes principios basicos:

a) El conocimiento “no se recibe pasivamente, ni a través de los sentidos, ni por
medio de la comunicacion, sino que es construido activamente por el sujeto cognos-
cente” (1996, p.25);

b)“La funcion del conocimiento es adaptativa, en el sentido biolégico del término,
tendiente hacia el ajuste o la viabilidad”(p. 25);

c)“La cognicion sirve a la organizacion del mundo experiencial del sujeto, no al
descubrimiento de una realidad ontolégica objetiva”(p. 25);

d) Hay una exigencia de socialidad, en los términos de “una construccion con-
ceptual de los ‘otros” (p. 37) como la elaboracion de las otras subjetividades en el
campo experiencial del individuo. Segun esta tesis, ariginada en Kant, atribuimos
capacidad cognitiva a los otros a partir de la conciencia de la nuestra. Segun von
Glaserfeld, antes de interactuar con otros individuos hay que construir la interaccion
en la experiencia individual: “Desde mi punto de vista, la sociedad debe ser analizada
como una construccion conceptual antes de jugar un rol ulterior en la construccion
de conceptos.” (1993, p.24).
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El punto a) expresa una tesis general compartida por cualquier constructivismo, el
caracter activo del conocimiento. Pero von Glasersfeld adopta una perspectiva peculiar,
al asumir el dictum de Vico: “Dios es el artifice de la naturaleza, el hombre es el dios de
los artefactos”. Dios conoce al mundo porque lo crea, el hombre no crea al mundo, por
eso no conace sino lo que ha construido su mente. Es decir, el conocimiento es una
actividad sin ninguna pretension de apropiarse del mundo y enteramente jugada en
la reorganizacion del campo experiencial del sujeto. Este va imponiendo un ordeny
una secuencia a su experiencia, primero en sumundo sensorio-motriz y mas tarde en
el mundo de la conceptualizacion. En este campo no hay otra cosa que lo construido
y externalizado por el sujeto, lo que explica el caracter “radical” de la experiencia.

Respecto de b) se trata de una tesis instrumentalista del conocimiento opuesta
a cualquier postura realista y para la cuél las creencias o los “‘constructos concep-
tuales” no son justificables ni verdaderos. Solo puede afirmarse como aspiracion
del conocimiento el calculo de predicciones de experiencias en base a la creencia
humana en su regularidad. De este modo, la ciencia solo produce maodelos “viables”,
ya que comparados con otros resultan mas simples, mas elegantes 0 economicos.
Ahora bien, la filosofia de la ciencia ha sido suficientemente critica con la perspectiva
instrumentalista (Newton Smith, 1981). Solo mencionamos una de las dificultades que
presenta el intento de superar una concepcion del conocimiento verdadero: Para von
Glasersfeld si una prediccion resulta ser correcta, un constructivista sélo puede decir
que la prediccion derivada es viable bajo las circunstancias del caso. Pero decir que
una prediccion se hace correcta ;no es otra manera de decir que una consecuencia
de una teoria se hace verdadera? Creemos que hablar de viabilidad o inviabilidad de
un conocimiento es un modo de ocultar que se habla verdad o falsedad de las pre-
dicciones que chocan con la experiencia. (Irzik, 2000)

Respecto de c), quisiéramos subrayar que la critica de von Glasersfeld al descubri-
miento del mundo en si mismo o al realismo representativo se convierte injustifica-
damente en la critica de todo realismo. Dicha critica no distingue cuidadosamente el
realismo representativo de otras formas presentes en el pensamiento contemporaneo.
Por ejemplo, el realismo critico presente en muchaos pasajes de la obra de Piaget o el
realismo interno sutilmente sostenido por Putnam (1994), aun el realismo trascenden-
tal de Bahskar (1978). Ya que todos rechazan el conocimiento como representacion
no hay razones valederas para considerar que el argumento escéptico las afecte.

Finalmente, la tesis de la experiencia subjetiva también presenta problemas de
consistencia logica. Sin duda, el conocimiento original del epistemdlogo acerca de
la construccion que hace el nino “en su campo experiencial” depende centralmente
de que lo que observamos sobre €l. De otro modo ;como podria sostenerse alguna
base objetiva para postular que el sujeto construye en su experiencia subjetiva? De
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una manera u otra, se hace una suposicion sobre su objeto de conocimiento: lo que
observa de la relacion del sujeto con sumundo sucede objetivamente. Esta es la base
de su credibilidad. Pero si el epistemalogo construyera subjetivamente su objeto no
tendria sentido afirmar que lo que postula tiene cierta objetividad. Por lo tanto, si él
postula tal construccion subjetiva no podria pretender ninguna validez para su tesis
del constructivismo radical. De este modo, el argumento de von Glasersfeld es auto-
rrefutatorio y conduce al escepticismo (Kitchener, 1986).

Respecto de d) se puede inferir que los significados, o las relaciones conceptuales,
no pueden ser transmitidas de un hablante a otro. Estos bloques derivan unicamente
de la experiencia individual y luego se pueden ajustar intersubjetivamente. Los sig-
nificados son subjetivos por lo que ‘no podemos mantener la nocion preconcebida
de que las palabras comunican ideas o conocimientos” (1996, p. 42). Esta tesis de la
‘construccion subjetiva de los significados” es un retorno a una posicion reduccio-
nista que deriva el contexto cultural y a las interacciones sociales de la actividad
del individuo. Par el contrario, puede sostenerse que las interacciones sociales y la
culturaintervienen en la produccion individual de los significados, tienen una cierta
objetividad respecto de cada individuo. En cuanto a los significados, es mas plausible
asumir una perspectiva sustancialmente relacional, que no separa al mundo cultural de
la actividad individual. En otras palabras, el significado esta presente en la ontogenia
desde el principio, en el contexto cultural que preexiste a los individuos, pero luego es
interpretado por la actividad individual. Para un constructivismo no subjetivista ‘cada
nifo crea el significado, pero un significado que espera ser creado” (Overton, 1994).

Consecuencias educativas del constructivismo radical

Las dificultades mencionadas del constructivismo radical tienen consecuencias para
interpretar las practicas educativas. Los educadores influidos por esta perspectiva
sostienen que la ensenanza de la ciencia empirica no podria suponer un aprendizaje
de un conocimiento representativo del mundo, ni una recepcion pasiva de alguna
transmision del saber cientifico. Estamos de acuerdo en que tales pretensiones son
inaceptables para cualquier constructivismo. Sin embargo, los autores radicales inten-
tan justificar el abandono de todo proposito realista en la ensenanza de la cienciay
rechazan la idea misma de transmision social del saber cientifico.

Por una parte, la perspectiva del conocimiento “viable” como alternativa a todo
realismo nos resulta insatisfactoria. Por un lado, toda version instrumentalista de la
ciencia choca con la tesis de que las practicas cientificas tienen sentido sélo si supo-
nemos la existencia de una realidad que trasciende nuestros conocimientos. Es decir,
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la comparacion y comunicacion de experimentos, asi como la produccion teorica solo
son posibles si se dirigen a un mundo para hacerlo inteligible. Nada de esto ultimo
involucra la defensa de una representacion en espejo del mundo, ni la pasividad del
sujeto. Por otro lado, al sustituir el conocimiento verdadero (o mejor, aproximado) por
el conocimiento viable se ha abandonado (o resulta insostenible) la idea de respues-
tas verdaderas o equivocadas en el aprendizaje de la ciencia (aunque la verdad sea
relativa histéricamente). Por otra parte, el objetivo pedagégico instrumentalista es
poco estimulante para los alumnos respecto de la ensenanza de las ciencias empiri-
cas, ya que unicamente se les propone conectar modelos con observables, buscando
salvar los fendmenas. De este modo, el conocimiento cientifico queda separado de
la actividad de dar sentido al mundo en que viven los alumnos.

Respecto del rechazo de la transmision social del saber cientifico, se pone en
cuestion la compatibilidad del constructivismo radical con las situaciones didacticas.
Es decir, hasta qué punto es factible pensar en dicha perspectiva epistemoldgica el
encuentro del conocimiento previo del alumno con la intencion de ensenar y el saber
escolar, socialmente formado. Hay una dificultad obvia para ello: los significados no
son reconocidos por von Glasersfeld en su caracter publico sino solo en tanto son
construidos subjetivamente. No hay una semejanza compartida de los significados
sino ausencia de contradiccion con los significados propuestos por otros. En este
sentido, “los textos no contienen significado ni conocimiento, Son un apoyo para que
los lectores puedan construir sus interpretaciones” (1993, p. 31). En su argumento, el
autor parte del fracaso indudable de la tradicion realistay empirista que creia posible
transportar los conocimientos o las estructuras conceptuales de una persona a otra.
Este hecho justifica para él que los significados sean exclusivamente un producto de
la subjetividad. En nuestra opinion esta no es una buena justificacion. Por el contra-
rio, se podria adoptar la tesis de que hay significados que preexisten a los alumnosy
profesores 0 conocimientos que son un producto social que precede a los alumnosy
profesores. Y ademas, postular que tales significados se deban transmitir socialmente
a los alumnos, sequn el enfoque didactico. Estas suposiciones no obligan a pensar
el aprendizaje como una imposicion o una transmision pasiva con independencia de
la actividad cognoscitiva. En otras palabras, se puede abandonar el subjetivismo del
constructivismo radical y no ser empirista.

Las propuestas educativas del constructivismo radical no dan una intervencion
relevante al saber social en el aprendizaje. Mas aun, su debilidad tedrica para enfocar
la ensenanza de la ciencia reside principalmente en no problematizar el encuentro
entre los esquemas de los alumnos y el saber disciplinar. Al reducir el conocimiento
al“‘campo de experiencia” subjetivo y a la “viabilidad” de las experiencias, es inevitable
analizar unicamente la construccion espontanea de los alumnos. Sus defensores, sin
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embargo, consideran que “la viabilidad esta determinada con respecto a las acciones
de unindividuoy a la extension segun la cual se facilita el logro de abjetivos en el con-
texto social de la accién”(Tobiny Tippin, 1993, p.5). Esto quiere decir que el maestro
debe asistir al alumno para que aprenda lo que es corrientemente considerado por
la sociedad un conocimiento mas “viable”(la ciencia)y abandone un posible curso no
viable” paralos contextos donde suceden sus acciones individuales. Pero ;como vin-
cular la cienciay el conocimiento individual si no hay significados publicos? Se trata
de una empresa dificil ya que se admite solo la intersubjetividad de los significados
que son originalmente propios de cada campo subjetivo. Es decir, sin dar lugar a la
densidad de interacciones sociales que van mas alla de las relaciones entre campos
subjetivos, ni alos saberes objetivos, cuyos significados publicos desbordan las accio-
nes individuales. Asi, el alumno no reconstruye los saberes socialmente conformados,
sino que se capacita para funcionar efectivamente en su mundo (Gunstone, 1988).

Los autores hablan de que “cada persona construye su propio medio en el que
incluye a los que interacttan con ella” (Tobiny Tippers, 1993, p.6); que hay objetivos
sociales para la actividad educativa; hasta se afirma una estructuracion del medio
del aprendizaje para facilitar el aprendizaje “viable”. Sin embargo, la epistemologia
constructivista radical se limita a proponer como actividad del docente la facilitacion
de la construccion auténoma del alumno. No lleva a cabo un anélisis sistematico de
la situacion de ensenanza, que supera largamente a cualquier interaccion contextual
y esta fuertemente condicionada por los saberes sociales que son su objeto y por la
institucion responsable de su transmision. Tampoco examina la influencia de estas
condiciones sobre las representaciones del alumno, particularmente el caracter
“estructurante” que tiene la situacion didactica sobre los conocimientos de los alum-
nos. Tales insuficiencias son inherentes a una epistemologia que no puede pensar
el saber objetivado, o los significados publicos. Por lo tanto, tiene que desconocer el
encuentro del conocimiento del alumno con el saber objetivado.

El constructivismo de “inspiracion piagetiana” y los saberes instituidos

Hay una historia bien conacida e instructiva acerca del “aplicacionismo” de las tesis
de la psicologia genética a la practica educativa (Brun, 1994; Lerner, 2001). Por una
parte, se pretendio que las hipotesis piagetianas referidas a la secuencia de estruc-
turas de conocimiento permitian inferir directamente normativas para la ensenanza.
De este modo, los aspectos de la psicologia genética directamente vinculados con la
epistemologia fueron desdenados. Es decir, los mecanismos de constitucion de los
saberes quedaron ocultos por el interés exclusivo en “las etapas” del conocimiento.
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Por otro lado, hubo ensayos que tomaron en cuenta a estos mecanismos, tales como
las situaciones conflictivasy los procesos de abstraccion y generalizacion por los que
se reequilibraban los sistemas cognoscitivos. Pero su puesta en practica noincluyo a
los objetos de ensenanza, es decir, se intento que la escuela promoviera una actividad
“equilibradora” de los alumnos al margen de los contenidos disciplinares, una elabo-
racion intelectual en el “vacio”. En este sentido, Brun (1994) tiene razon cuando dice
que la“proximidad entre las modificaciones del conocimiento del sujeto y del alumno
explica sin duda la utilizacion directa de los trabajos de la psicologia del desarrollo
cognitivo’, a lo que anade: “a falta de interrogarse sobre la naturaleza de los proyectos
y de los objetos respectivos de la psicologia y la didactica”(p.74)

Como dijimos antes, las tesis elaboradas por la epistemologia genética se apoyaron
principalmente en estudios de historia de la ciencia y de la psicogénesis. Pero éstos
ultimos no parecen suficientes para dar cuenta de la adquisicion de conocimientos
en las situaciones educativas, porque aqui estamos ante una genesis “artificial” de
conceptos y teorias de los alumnos suscitada intencionalmente, a diferencia de la
génesis “natural” estudiada clasicamente (Lenzi y Castorina, 2000). Una hipotesis
epistemolagica(a veces presentada como tesis) ha sido parcialmente una reinterpre-
tacion, en su nivel especifico de andlisis, de los datos e hipdtesis provenientes de la
psicologia del desarrollo “natural”. Ahora bien, hay que preguntarse si al retomar esta
perspectiva epistemoldgica para la adquisicion de saberes escolares no sera nece-
sario obtener nuevos datos para mantener o revisar sus hipotesis, Si no es preciso
evaluarlas sequn las exigencias del contexto educativo. Y con estas, las ensenanzas
de la historia de la ciencia en relacion a las vicisitudes de los obstaculos y procesos
de transformacion de los saberes disciplinarios. Esta inquietud fue ajena al proyecto
original de la epistemologia genética, incluida la investigacion psicolégica en la que
se apoyaba.

Se trata ahora de establecer si la propia teoria epistemoldgica esta en condiciones
de asociar la construccion cognoscitiva con la transmision social del saber instituido.
Ante todo, si Piaget fuera un constructivista radical “avant la lettre” como afirmo reite-
radamente von Glasersfeld (1985) seria el blanco de la misma critica. Este autor inter-
preta el dictum piagetiano de que “la inteligencia organiza al mundo organizandose
a si misma“ como una anticipacion de la organizacion del campo de la experiencia
individual, en opasicion al realismo representativo. Pero aquel enunciado de Piaget
no quiere decir que la inteligencia organice al mundo “de la experiencia individual”
sino que conforma al objeto de conocimiento, un modo de hacer inteligible lo real
por medio de la accion individual de cada nino. Es decir, el sujeto construye al objeto
como resultado de su interaccion, en una dialéctica entre asimilacion y acomodacion.
Y esta ultima funcion indica a las claras una relacion del proceso de conocimiento
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con lo real. Sila construccion fuera subjetiva (en el sentido de limitada al campo de
la experiencia individual) caeria el interaccionismo entre el sujeto y el objeto, una
pieza clave de la epistemologia piagetiana. Finalmente, las practicas sociales o aun
las representaciones sociales que enmarcan al conocimiento no se construyen ‘enla
experiencia individual” sino que son condiciones de la propia experiencia individual
de conocimiento.

Ahora bien, podemos evocar algunas de las condiciones puestas de relieve por la
didacticay alas que este constructivismo debe responder. Por una parte, el encuentro
entre los conocimientos de los ninos y los saberes "ya presentes” en la cultura. Dicho
encuentro no es un hecho natural (Saada-Robert y Brun, 1996), ya que el desarrollo de
las ideas espontaneas sobre la escritura, la sociedad o la organizacion del espacio no
permite su transformacion sin méas en los saberes disciplinarios (sobre la escritura,
las instituciones sociales o las relaciones geométricas). Por otra parte, el disponer
de los objetos disciplinares o del saber a ensenar no garantiza un encuentro con los
saberes de los alumnos. Se requiere de aquel encuentro provocado, donde hay un
producto que resulta de un acto del sujeto. Pero tal producto estéa vinculado con el
saber instituido, lo que le otorga significado didactico:” Es el hecho de remitirse al
saber constituido lo que confiere al saber un papel organizador del sujeto conocedor
(epistémico y didactico) en una relacion didactica” (Lemoyne, 1996, p.180).

La pregunta es como se transforman los saberes cientificos en objetivos de la
ensenanza, para ser luego alcanzados progresivamente por los alumnos. La respuesta
es la hipotesis de la transposicion didactica (Chevallard, 1997). Asi, el saber cientifico
es descontextualizado y despersonalizado para ser comunicado fuera de la comuni-
dad cientifica. Pero este saber encuentra a otros destinatarios, los alumnaos, paralos
cudles tiene que ser nuevamente contextualizado y personalizado por la intervencion
didactica. De este modo, el alumno puede producir la modificacion de sus propios
conocimientos, es decir, cuando los saberes no se imponen a los alumnos ni se les
ofrece directamente (“la bette noire” de los constructivistas radicales). En otras pala-
bras, el ingreso del alumno en el saber instituido se hace por medio de las situaciones
didacticas. “Mediante ellas y a través de ellas, el maestro realiza una recontextuali-
zaciony repersonalizacion del saber, privilegiando ciertas relaciones con ese saber”
(Lemoyne, 1996, p.172). Ademas, como se ha dicho, estos intercambios entre saber,
maestros y alumnos se realiza bajo el control del contrato didactico.

Para que una epistemologia pueda contribuir a la comprension de como se incre-
mentan los conocimientos de los alumnos es imprescindible considerar aquellas
condiciones. A diferencia del constructivismo radical, y avanzando més alla del propio
Piaget, un enfoque de “inspiracion piagetiana” debe reconocer explicitamente el lugar
del saber disciplinary sus consecuencias para interpretar la adquisicion de los alum-
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nos. Seqgun creemos, el nucleo del programa originario y sus extensiones ulteriores
en la investigacion psicogenética sobre conocimientos escolares son compatibles
con la existencia social del objeto escolar. Es decir, con los sistemas de escritura
en el contexto escolar o la geometria o las ciencias sociales. En la medida en que
la posicion constructivista involucra una interaccion entre el sujeto y el objeto de
conocimiento, es plausible que los alumnos (como sujetos epistémicos y didacticos)
interactuen con las situaciones donde indirectamente se ofrece el saber instituido.
De este modo, sus esquemas, hipotesis o “teorias” se reconstruyan en funcion de la
estructura de la situacion especifica y se produce su aproximacion al conocimiento
disciplinar. Se puede postular un proceso de diferenciacion e integracion progresi-
vas de los conceptos infantiles o de una equilibracion de los esquemas ante nuevos
datos. En este proceso los alumnos pueden reconstruir sus esquemas o teorias, pero
solo en las condiciones didacticas que posibilitan y a la vez limitan sus producciones
intelectuales.

En base alo anterior, ;qué aspectos se pueden reconsiderar de los instrumentos
y los mecanismos cognoscitivos invocados por el constructivismo al estudiar saberes
no escolares? (Castorina, 1997).

En primer lugar, es preciso enfatizar la exigencia de indagar la formacion de los
conocimientos “de dominio’, mencionada en el punto 3) de nuestra presentacion del
constructivismo de inspiracion piagetiana. Sin desdenar la intervencion de los sis-
temas operacionales en la interpretacion de los problemas, los alumnos construyen
conceptos apropiados para diferentes campos de conocimiento. Se trate de hipote-
sis referidas a la escritura, a la estructura y la legitimacion del gobierno nacional, o
de las representaciones y reglas de calculo, todas ellas forman parte de un sistema
conceptual especifico. La extension del programa original hacia estas formas de
conocimiento permite vincular las indagaciones psicogenéticas a la organizacion de
los saberes instituidos (Coll, 1981; Lenzi y Castorina, 2000).

Emilia Ferreiro (1996) estudio la formacién de conocimientos de un dominio lin-
glistico, describiendo la organizacion de las respuestas infantiles en términos de
hipotesis o0 esquemas especificos, sin dejar de considerar la estructuracion légica
asociada a ellos (por ejemplo, la hipotesis silabica establece una correspondencia
término a término entre sonidos y letras). Por su parte, G. Vergnaud (1996) modifico
lanocion de “esquema” utilizado en psicologia genética ante la demanda de las situa-
ciones educativas. El esquema piagetiano entendido como un sistema de acciones
generalizables y diferenciable de una situacion a otra, fue redefinido. Asi, se convirtio
en “una organizacion constante de la conducta para una clase de situaciones deter-
minadas” (1996, p.201) que incluye fines y expectativas, reglas de accion, invariantes
operatorias (propias del calculo matematico)y posibilidades de inferencia. La nueva
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definicion vinculo la conducta con las representaciones simbaolicas y se mostro
adecuada para el aprendizaje de los sistemas conceptuales durante la resolucion de
problemas matematicos; particularmente, porque permitio asociar los esquemas con
las situaciones en que se involucra la actividad del nino, lo que no estaba contemplado
en la version piagetiana.

En segundo lugar, podemos postular una cierta continuidad de los mecanis-
mos senalados en el punto 4) de nuestra presentacion, que van desde los conflictos
cognoscitivos, hasta las abstracciones y tematizaciones reequilibradoras, entre
la “génesis natural”y la “genesis artificial’. Podemos esperar que en el aprendizaje
escolar se asista a diferenciaciones e integraciones de ideas y a confrontacion de
esquemas —generales y especificos— con las situaciones problematicas propuestas
por los maestros, asi como a la abstraccion de propiedades a partir de las acciones
de los alumnos. Sin embargo, algunos investigadores han sugerido que algunos de
los mecanismos de la construccion pueden adquirir rasgos especificos, cuando se
trata de las elaboraciones en campos diferentes de conocimiento y en las situacio-
nes didacticas. Asi, por ejemplo, Saada-Robert y Brun (1996) han puesto de relieve la
importancia particular que revisten en las situaciones escolares (de conocimiento
matematico)las abstracciones simples, respecto de las abstracciones reflexionantes.
Ante la dificultad de no poder utilizar sus conocimientos disponibles en una situacion
escolar problematica, los alumnos “hacen hablar”, la analizan para darle un sentido y
“sacan’ de ella elementos que los orientan en la busqueda de una solucion. En otras
palabras, recurren a la abstraccion simple con una asiduidad mayor que la habitual
durante la adquisicion de relaciones matematicas.

Aungue aspectos funcionales mencionados son pertinentes para examen de la
adquisicion de los saberes disciplinarios en el llamado cambio conceptual, se plan-
tean problemas. Asi, Narcessian (1989) propone que en la ensefnanza de la fisica los
alumnos deben acceder al minimo de “idealizacion” de la inercia, en el sentido de la
formulacion abstracta de Galileo, o podriamos anadir en las ciencias sociales, la cate-
goria idealizada de “dominacion burocratica” en el sentido de Max Weber. En ambos
casos estan implicados la utilizacion de las abstracciones empirica, reflexionante y
sobre todo su forma “reflexionada o tematizacion”. Sin embargo, todavia no sabemos
como procesan ni que estilo adoptan, o que unicamente la investigacion psicologica
empirica podra elucidar. Lo que cuenta respecto del actual proposito es que dicho
proceso se lleva a cabo respecto de ciertos rasgos epistemicos del saber instituido
y en el contexto de una cierta intervencion didactica.

Por ultimo, quisiéramos poner de manifiesto laimportancia de la mediacion semio-
tica en lareconstruccion de los saberes disciplinares, a partir de las contribuciones de
la escuela vigotskyana. En el punto 6) de nuestra caracterizacion del constructivismo
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subrayamas que la equilibracion de los conocimientos individuales supone la interven-
cion de restricciones” o condiciones de contorno “sociales”. Hemos mencionado antes
a las representaciones sociales y aqui podemos anadir al propio contexto didactico
que “estructura” la elaboracion de los alumnos. Sin embargo, la intervencion de las
herramientas culturales no ha sido considerada en la investigacion psicogenética de
la actividad cognoscitiva. E. Marti(1996) ha llamado justamente la atencion sobre los
sistemas semioticos que se forman culturalmente y estan presentes en el entorno de
los ninos, pero llegan a madificar a su vez el funcionamiento cognoscitivo. En el caso
de la adquisicion de los conocimientos matematicos en la escuela, el nino enfrenta
un sistema de lenguaje convencional, proveniente de una historia asociada con su
uso social. Ahora bien, en las situaciones didacticas este lenguaje les es propuesto a
los ninos indirectamente en los procesos de contextualizacion y recontextualizacion
propios de los actos docentes. Desde el punto de vista epistemoldgico es defendible
que los ninos procedan a “reconstruir’ mas que a ‘construir” el sistema semiotico, con-
virtiendo a este ultimo en un objeto de conocimiento. Su actividad procede entonces
por medio de abstracciones, generalizaciones y tomas de conciencia sobre su inter-
pretacion de las notaciones. Estas estan preformadas y son preutilizadas socialmente,
de modo que "ellos(los alumnos) las tienen que reelaborar y reutilizar para sus propios
propositos” (Marti, 1996, p. 107). Sintéticamente, el constructivismo es compatible con
la existencia social de los sistemas de signos y de significado, asi como la posibilidad
de su reconstruccion activa por parte de los alumnos.

En conclusion, la version del constructivismo piagetiano “renovado” parece
apta, desde el punto de vista de sus tesis epistemoldgicas de principio y de su
eventual apertura a ser revisadas, para explicar la reconstruccion intelectual del
saber instituido. Con todo, nuestro conocimiento de las modificaciones del cono-
cimiento que se producen durante la “genesis artificial”, o sobre la importancia
relativa de ciertos aspectos del mecanismo de equilibracion (menos relevantes en
la génesis natural) es problematico. Es decir, las dificultades son muchos mas que
las soluciones aportadas por las investigaciones. Tenemos la impresion de que el
constructivismo se va “‘construyendo” lentamente en este campo. Hay que producir
indagaciones empiricas en psicologia geneética de los saberes escolares, peroenla
medida en que los interrogantes planteados por la didactica especial las promue-
ven (Lerner, 1996; Lerner y Sadovsky, 1994). Esto mismo nos conducira a retomar
las reflexiones epistemologicas.
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Los medios digitales como herramientas de inclusion en los procesos
de alfabetizacion

Dra. Flora Perelman

a escritura
| as sociales
Ferreiro, 2007, p.289

Democratizar el acceso a la alfabetizacion involucra garantizar la presencia de variadas
practicas de lecturay escritura en los medios digitales desde edades muy tempranas
enintima vinculacion con los medios analégicos. No es posible hoy pensar la alfabe-
tizacion fuera de este entramado, porque nuestro acceso a la cultura esta inmerso
en un ecosistema mediatico que atraviesa la vida cotidiana, tine nuestra vision del
mundo y constituye nuestra identidad en el mundo social.

Incluir los medios digitales en los procesos de alfabetizacion sigue requiriendo
considerar que las lecturas y escrituras, lejos de ser técnicas, lejos de ser habilidades
neutrasy aisladas, son practicas sociales, historicas, culturales, identitarias, cogni-
tivasy lingUisticas que se adquieren por participacion en las comunidades donde se
ejercen (Bautier y Bucheton, 1997). Estas préacticas estan profundamente situadas:
responden a realidades particulares, a usos del lenguaje especificos y a modos diver-
sos de construir significado.

Desde este marco, los medios digitales estan gestando profundas transforma-
ciones en las maneras de leer, escribir y acceder al conocimiento. Al mismo tiempo,
inevitablemente plantean interrogantes en torno a las préacticas de ensenanzay alas
situacionesy condiciones didacticas que pueden favorecer procesos de inclusion en
la formacion de lectores y escritores.

Eluso de los medios digitales enlos procesos de alfabetizacion ha sido muy diverso
en las aulas. Se observan desde intentos —a menudo forzados— de incorporarlos en
todas las actividades (donde habitualmente se replican las situaciones de ensefianza
tradicionales), hasta su confinamiento exclusivo a “las clases de computacion” para
que los estudiantes se familiaricen con las herramientas tecnoldgicas, o incluso su
completa exclusion del proceso de alfabetizacion.
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En este capitulo, nos proponemos analizar una experiencia en la que se ha pro-
puesto el uso de los medios digitales para favorecer la inclusion de sujetos que, con
frecuencia, quedan al margen del acceso reflexivo a las practicas de lecturay escri-
tura. La experiencia proviene de un trabajo final presentado por alumnas cursantes
del Seminario “Los medios digitales y la ensenanza de la lecturay la escritura”, per-
teneciente a la Especializacion en Alfabetizacion e Inclusion del Centro de Estudios
Interdisciplinarios de la Universidad Nacional de Rosario. El material empirico recogido
nos permitira profundizar en las situaciones y condiciones didacticas propuestas,
dirigidas a generar avances en el camino de inclusion de jovenes y adultos que se
han visto limitados en su formacion como lectores y/o escritores.

El teclado ¢nos hace menos vulnerables?

La escritura, al contrario que la lengua, instaura, dondequiera
que aparezca, una relacion tajante y fuerte de desigualdad
entre aquel que escribe y aquel que no; entre aquel que lee y
aquel que no, entre el que lo hace bien y mucho y el que lo hace
mal y poco, y esta desigualdad sigue y revela a la vez los limites
de la distribucion social de la riqueza, de la diferencia de sexos,
edades, geografias y culturas.

Petrucci, 2002, p.27

Un grupo de hombres mayores de edad” en situacion de calle asiste a un taller de
alfabetizacion de ocho encuentros en una institucion de la ciudad de Rosario durante
los meses de agosto y septiembre de 2024. El taller es coordinado por las dos estu-
diantes de la Especializacion mencionadas que deciden proponer una situacion de
escritura en procesador de textos. El propésito para los asistentes del taller es rea-
lizar la transcripcion digital de una cronica que habian escrito manualmente para
comunicar una experiencia cultural vivida en el Centro®. La idea de las estudiantes
del Seminario fue promover la autocorreccion y reflexion sobre el propio proceso de

1. El trabajo final se denomina: Alfabetizacion en medios digitales: una experiencia practica con hombres en situacion
de vulnerabilidad, presentado por las estudiantes Giuliana Fontana y Lorena Gioacchini en el Seminario dictado
por la Dra. Flora Perelman en el afo 2024.

2. Se trata de una pablacion muy vulnerable que constituye un grupo heterogéneo compuesto por jovenes, adultos
y adultos mayores que cursaron diferentes niveles educativos, algunos se encuentran en proceso de alfabeti-
zacion y estan avanzando en sus estudios primarios, otros han transitado estudios universitarios y no los han
completado y hay casos de egresados universitarios.

3. Los escritos refieren a eventos culturales diversos organizados por el Centro al que asisten: entre otros, la
visita al teatro La Comedia, donde se observo la obra titulada “Territorio Coraje”, basada en la historia de vida de
Juana Azurduy; la visita al Teatro El Circulo y la visualizacion de una pelicula en el cine.
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escritura. Cada asistente al taller trabajo en su dispositivo usando el procesador de
textos de Word. Las estudiantes grabaron las acciones realizadas en pantalla con la
intencion de detectar las decisiones que los asistentes al taller iban tomando en el

proceso de transcripcion: si tenian en cuenta las sugerencias del procesador de texto

y en qué momento, y si incluian otras correcciones de manera espontanea.

Elanalisis de la sucesion de los registros obtenidos permitio evidenciar las transfor-
maciones realizadas en el pasaje del texto manuscrito al texto digital. En este trabajo,

1. Maximiliano
Cronica analdgica

nos concentraremos en los procesos llevados a cabo por dos de los asistentes al taller.
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Mi experiencia en el cine

Un dia de mayo estaba con mi amigo Alexis y nos
regalaron entradas para el cine .Nos pusimos a trabajar
unas horas para poder comprameos algo en el cine,
después nos fui do .Llegamos al ciney hicimos
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Mi experiencia en el cine

Un dia de mayo estaba con mi amige Alexis y mos
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después nos fuimos caminando .Llegamos al cine y hicimos
la fila para entrar a ver la pelicula que elegimos ver era
planeta de los simios .me guito muchisimo la pelicula y
volver a ir al cine a ver otra pelicula que este
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Las autoras del trabajo observan que la revision del escrito es realizada por Maxi-
miliano a medida que produce la transcripcién. En el inicio (Figura 2), el corrector
sefala errores de hiposegmentacion de palabras(‘ciney”; “entrara”). Constatan que
se trata de errores de tipeo, pues en el manuscrito la segmentacion era adecuada.
El corrector marca ademas la ausencia de tildacion en las palabras “pelicula”y
“gustaria” (figura 3). Ante la presencia de las marcas senaladas por el corrector,
Maximiliano se detiene, pulsa el boton derecho del mouse, lee las sugerencias y
elige las correctas.

Pero, no solo se ocupa de los problemas senalados. En la siguiente transcripcion
del texto final (Figura 4), indicamos con negrita las transformaciones realizadas que

no surgieron como respuestas a las sugerencias del corrector:

Figura 4

Mi experiencia en el cine
Un dia de mayo estaba con mi amigo Alexis gte y nos regalaron entradas para
el cine .Nos pusimos a trabajar unas horas para poder comprarnos algo en el
cine, después nos fuimos caminando;-.Llegamos al cine y hicimos la fila para
entrar a ver la pelicula que elegimos ver era planeta de los simios, .me gusto
mucheisimo la pelicula y me gustaria volver a ir al cine a ver otra pelicula:
que este buena ...

Los cambios tienen que ver con: a) el reemplazo del pronombre “que” por la
conjuncion "y”, b) modificaciones en el uso de la puntuacién (la inclusion de la
coma despues de “cine” en la segunda oracion y la sustitucion de la coma por un
punto sequido en dos ocasiones: luego de “caminando”y después de “simios”),
c)lainclusion de diversos segmentos que amplian el relato de la experiencia
(“llegamos al cine y”, “a ir al cine”, “que este buena...”) y d) la reformulacion de
“mucho” por “muchisimo”.

De modo que Maximiliano no se limito a resolver los problemas de tipeo y orto-
graficos indicados por el corrector. También mejord por si mismo la cohesiony
coherencia del texto y enriquecit diversos segmentos textuales para precisar la

secuencia narrativa y dar mayor claridad y expresividad al relato.
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Cronica analogica
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Guillermo se dedica primero a transcribir el texto manuscrito (Figura 5) sin con-
siderar las sugerencias del corrector. Sin embargo, ya en la primera version digital
(Figura 6) se observa que pudo resolver por si mismo dos palabras que poseen sila-
bas complejas: “obra”(en el manuscrito escribi¢ “obla”)y “espectacular”(en la version
manual figuraba “espetacular”). Aunque también aparecen problemas que no figuraban

"on

en el manuscrito: “treatro” en vez de “teatro”, ‘com”en lugar de “con”y tres errores de
segmentacion (‘como didad”, “Entrafi”, “yllegamos”).

En la version final (Figura 8), Guillermo uso el corrector para resolver un error
ortografico (“iluminacion”/“hiluminacion”) y las omisiones o agregados de diversas
palabras con silabas complejas (“actuacion’/"atuacion” (Figura 6); “teatro”/ treatro”;
“impresionada”/‘impresonado”). Pero, la coherencia del texto se vio afectada seriamente
ante los intentos fallidos de resolucion de los problemas de segmentacion (“subida”
por “suvida’, “degusto” por ‘megqusto”, “como dudad” por ‘como didad”, “Entrefe” por
“Entrafi”)y la eleccion de la opcion “COM” en lugar de “con”(Figura 7).

Es asi, que la digitalizacion condujo a Guillermo a un camino bien diferente al
emprendido en su manuscrito. En la version manual, logro generar una clara resena
sobre la obra de teatro a la que asistio, pudo expresar admiracion por el espacio
teatral y por la protagonista y hasta alcanzo a manifestar el disfrute que le produjo
la experiencia vivida junto a sus amigos. Mientras que, en la transcripcion en el pro-
cesador su texto fue perdiendo coherencia en sus intentos de revisar los errores
de segmentacion y de tipeo. Lejos de ubicarse como un revisor critico, se dedico a
aceptar las sugerencias del corrector sin controlar la preservacion del sentido global
del texto final.

El contraste entre los procesos llevados a cabo por Maximiliano y Guillermo nos
permite, entonces, avanzar en el interrogante que subtitula este apartado: ;el teclado
nos hace menos vulnerables?

Las interacciones entre pares y la intervencion docente: claves
indispensables

Sabemos que la ventaja de los procesadores de textos es la facilidad con la que se
pueden realizar ajustes y modificaciones sin dejar marcas visibles. La importancia
educativa de los procesadores de texto es enorme y el debate sobre “internet en la
escuela” ha hecho olvidar que, independientemente de la conexion internet, cual-
quier computadora es un instrumento didactico que favorece, a todas las edades,
la posibilidad de volver sobre el texto, reconsiderarlo y, si fuera el caso, modificarlo.
(Ferreiro 2007, p.290)
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Es asi que la transcripcion en el procesador constituye una oportunidad privile-
giada de cambiar nuestra posicion enunciativa para convertirnos progresivamente
en lectores criticos.

Es sumamente relevante considerar que el proposito de lograr una mayor com-
prensiony convencionalidad del propio texto puede conducir a situaciones diversas
de reflexion sobre el lenguaje. A esto se suma el papel del corrector ortograficoy
gramatical que, al emitir senales y ofrecer opciones multiples de resolucion, puede
generar multiples problemas a resolver.

Enla situacion didactica propuesta por las alumnas del Seminario, hemos podido
observar que, al digitalizar el propio manuscrito, se dio inicio al proceso que involucro
volver al propio texto. Maximiliano logré posicionarse como lector critico de su escrito
e introdujo cambios globales, de caréacter discursivo, que le permitieron mejorar la
calidad de su narrativa. Mediante la sustitucion de ciertos signos de puntuacion,
aporto senales mas claras a sus lectores, especifico rastros de las acciones vividas
en la experienciay hasta pudo compartir mas vehementemente el impacto emocional
que le produjo. En cambio, Guillermo se limit6 a volver a su escrito solo para resolver
problemas puntuales, locales, siguiendo las sugerencias del corrector en casi todas
las situaciones, pero sin un control de la coherencia global del texto producido.

Es evidente, entonces, que la situacion de transcripcion en procesador no es
suficiente por si sola para generar en todos los sujetos un cambio de posicion enun-
ciativa, adoptar una distancia critica y reflexiva hacia el texto y hacia las propuestas
del correctory ejercer una revision consciente.

Resulta imprescindible entonces disenar situaciones que propicien la descentra-
cion del propio relato, para que la transcripcion digital se transforme en un espacio
y tiempo de reflexion.

Myriam Nemirovsky, en su articulo “Ensedar a revisar textos”(2003), senala:

Cuando asumimos individualmente la produccion de un texto, las revisiones y cam-
bios suceden, con frecuencia, sin que incluso tomemos conciencia de los mismos. Al
producir un texto en pareja o grupo, las revisiones y cambios surgen explicitamente
durante la produccion en funcion de la busqueda de acuerdos y consenso en las tomas
de decisiones. En este sentido, cuando en el aula promovemos que un texto se escriba
en pareja 0 grupo, la organizacion misma de la situacion propicia poner en voz alta
los diferentes puntos de vista, iniciativas, propuestas, etc. y ello favorece la toma de
conciencia de las sucesivas decisiones (p.122).

El cambio de posicion sobre el propio escrito se facilita, entonces, cuando se
generan en el aula situaciones en las que se promueve la interaccion en una comu-
nidad de productores. La revision conjunta abre la posibilidad de tematizar ciertos
problemas linguisticos, promueve el despliegue de la actividad metalinguistica, per-
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mite cuestionar y comprender las diversas opciones y buscar estrategias de solucion
alos problemas planteados para adoptar decisiones ajustadas.

Enlainvestigacion “Narrar por escrito desde un personaje”(Ferreiroy Siro, 2008),
se pusieron a prueba diversas instancias de revision, que podriamos pensarlas para
la situacion de transcripcion en procesador de texto de la experiencia cultural que
atravesaron los asistentes al taller:

a) Transcripcion digital del docente a partir de una reflexion colectiva.

b) Transcripcion en parejas: cada asistente transcribe la produccion del compa-

nero, pero toman decisiones conjuntas.

c) Transcripcion en pequenos grupos(no mas de 3)integrados por asistentes que

hubieran escrito sus relatos sobre la misma experiencia cultural.

En la situacion a), el docente puede transcribir una de las producciones e intervenir
para generar situaciones de reflexion sobre los diversos fendmenaos que se presentan ante
la relectura del manuscrito y las propuestas del corrector. La situacién b) posibilitaria la
descentracion del propio texto al permitir que otro companero se ocupe de transcribirlo.
Al realizarse luego de la situacion a)los asistentes ya cuentan con mas conocimientos
acerca de algunos de los problemas que pueden presentarse y los modos posibles de
solucionarlos. La opcion c) abriria la posibilidad de que el grupo relea cada una de las
versiones manuscritas individuales y produzca una version digital grupal Unica.

En todas estas situaciones, se trata de transformar la transcripcion en algo mas que
una simple codificacion digital del manuscrito. Se busca evitar que el escritor adopte
una actitud pasiva frente a las sugerencias del corrector automatico, aceptandolas
acriticamente. El proposito es convertir el proceso de digitalizacion en un espacio
de cuestionamiento y reflexion, donde el autor pueda tomar decisiones linguisticas
mas conscientes y fundamentadas. De este modo, la transcripcion se convierte en
una oportunidad para el crecimiento como escritor al acrecentar su autonomia.

Mediatizacidn, inclusion y construccion didactica

Los medios digitales ofrecen posibilid
opclones y tensiones que dependen de ¢

¢.Es posible que los medios digitales se conviertan en instrumentos de inclusion en
los procesos de alfabetizacion?

En este articulo, en el que focalizamos en el uso del procesador de texto en una
situacion de transcripcion, pudimos constatar la inevitable necesidad de pensar los
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medios digitales en el marco de los procesos constructivos que intervienen en la ense-
nanzay enlos aprendizajes. Es la profundizacion en el conocimiento didactico la que
permite dilucidar cuales son las situaciones, condiciones e intervenciones que pueden
propiciar el pasaje de un menor a un mayor conocimiento en las aulas. Los medios
digitales no producen automaticamente un avance hacia el saber, aunque pueden
ser la puerta de entrada para generar situaciones problematicas que lo desafien.
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“Descolgar la luna” en tiempos de etiquetas diagnésticas. Un desafio
posible en el espacio escolar y el clinico

Dra. Gloria Bereciartua

Por lo general, la realidad de las aulas suele mostrar que las primeras experiencias
alfabetizadoras transitadas en la escuela son frecuentemente resistidas por ninos
y ninas, a quienes no les resulta sencillo apropiarse y resignificar esos conocimien-
tos que el sistema educativo les tiene reservados en su propuesta. El analisis de las
fisuras propias del proceso de alfabetizacion, abre un campo de preguntas, mas alla
de lo didactico, acerca del desencuentro entre los saberes que los pequenos traen
desde sus contextos de vida y los que prioriza dicho sistema en sus ofrecimientos y
expectativas escolares.

En este sentido, resulta prioritario centrarnos en los recursos simbolicos nece-
sarios que ninas y ninos portan al ingreso escolar para hacer frente al proceso de
ensenanza-aprendizaje que parecieran no ajustarse a la demanda escolar, en tanto
la escuela suele privilegiar la conceptualizacion como modo de transmision y pro-
duccion de conocimiento. Consideramos que estos recursos son indispensables
ya que se caracterizan por su fuerza para ligar las representaciones, ordenarlas y
otorgarles sentido.

Al decir de Gisela Untoiglich (2014):

Hoy sabemos que cerebro, psiquismo y subjetividad se constituyen de forma entrelazada,
en una relacion dialéctica entre subjetividad, cuerpo biolégico, los otros significativos,
el grupo social en el que habitay la época histérica en la que transcurre. El sostén del
adulto es condicion para la subsistencia(...) Interdiccion, contencidn, afecto, cuidado y
confianza seran entonces los ejes centrales del encuentro entre un pequeno en proceso
de constitucion y un adulto a cargo de su crianza (p.94).

Resulta entonces, relevante, no sélo abrirnos a preguntas de orden didactico, sino
tambieén epistemoldgicas, en tanto nos cuestionamos acerca de los procesos psicolo-
gicos que se ponen en juego cuando un nino/a se prepara para futuros aprendizajes,
sin desconocer el momento socio histarico, politico y cultural en el que tienen lugar.
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Asitambién, frente a los problemas mas frecuentes que se presentan en las aulas
y el desconcierto que generan, vemos con preocupacion la tendencia a encontrar
rapidamente un nombre, una nomenclatura que ubique la supuesta dificultad dentro
del orden de lo patoldgico. Asi, se promueve “el traslado hacia el campo médico de
problemas inherentes a la vida, es decir, cuando cuestiones del orden de lo colectivo,
social y palitico, se abordan como problemas individuales, atribuyendo su causacion,
mayaritariamente, a determinantes bioldgicos” (Untoiglich, 2014).

En este contexto, ;es posible hacer una lectura de los crecientes problemas de
aprendizaje por fuera de las condiciones que la sociedad actual, competitiva, produc-
tivistay cada vez mas orientada al consumo nos impone? Las estrategias mas exten-
didas de diagnastico y tratamiento de las dificultades de aprendizaje no escapan de
esta logica quedando en su mayoria, enfocadas en el trabajo asistencial y reparador
del mal llamado “fracaso escolar”. ;Es posible, ademas, considerar nuestras preguntas
aun tiempo anterior, un “antes” de la alfabetizacion que optimice las condiciones de
acceso a la educacion formal?

En el marco del campo de la alfabetizacion, el proposito del presente capitulo
es convocar a continuar articulando y anudando reflexiones no sobre certezas, sino
sobre las preguntas que debemos hacernos, como docentes, como profesionales de
la salud, en referencia a lo particular, lo singular incluyéndonos como parte esencial,
en este caso, del proceso de ensenar, de aprender, de intervenir.

En un tiempo antes, “la poética luna” echa voz

(..) el rostro de aquellos que, cuando miran a un nino,
mano que es lo que ven y qué es lo que hay
a contraimagen podria resultar de invertir
1 mirada. el rostro de aquellos capaces de
smos la mirada enigmdtica de un nifio, de

rlo que en esa mirada hay de inquietante para todas
us certezas y seguridades y, pese a ello, de permanecer
a esa mirada y de sentirse responsables ante su
mandato: jdebes abrirme un hueco en el mundo de forma
que yo pueda encontrar un sitio y alzar mi voz!

Jorge Larrosa, 2000, p.174

e

Enla Conferencia de cierre de las Jornadas Regionales de Literatura Infantil y Juvenil
(2016) Iris Rivera en su ponencia A las palabras ;se las lleva el viento? senala que de
ninos/as la “lengua’ nos ha salido de la oreja, al menos a los ninos/as ayentes nos ha
pasado, lo primero es la escucha: oimos hablar, oimos cantar, oimos contar. “De ninos
pasamos meses y meses con la oreja abierta y hablando en ninolé antes de articular
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la primera palabra en lengua materna/ no fueron los libros los que nos iniciaron en
las primeras palabras// fueron las voces". Asi tambien, hace publico su deseo de que
‘0jala sea de la oreja de donde nos siga saliendo porque ésta es una de las claves para
volverse persona/ lector y mediador”.

Desde la musicoterapia, Alejandra Giacobone (2019) plantea que “el bafo de palabras
solo es posible si previamente se activa la intersonoridad(...) que evidencia el pasaje
de laaudicion ala escucha cuando la forma sonora aun no tiene valor de palabra, ubi-
cando la musicalidad primordial como condicion de la constitucion subjetiva’(pp.87-88).

Asitambién en el caso de los bebés y ninos/as sordos, la predispasicion especi-
ficamente humana de adquirir una lengua es la capacidad de hablar con las manosy
escuchar con los ojos. El lento camino desde la percepcion acustica, la percepcion
visual hasta la apropiacion del campo semantico lleva a pasar del placer de oir, el
placer de mirar al deseo de entendery, de alli, a la busqueda de una significacion que
permita vincular con lalengua en uso, sea oral o de senas. Poco a poco, la cultura, la
sociedad filtra nuevas palabras que resultan atractivas por su fonética, su musicali-
dad, sumovimiento, su sentido y facilita el acceso a formas de expresion novedosas.
La singularidad en el uso de la lengua oral/de senas por parte de cada sujeto permite
reconocerlo en sus particularidades afectivas y sociales.

En este contexto, serun‘oidor”’, un “lector” enla primera infancia, es una experiencia
de vida primordial. Autoras/es como Cabrejo Parra(2001); Laura Devetach (2012); Juana
Levin(2002); Ma. Emilia Lopez (2010, 2019); Graciela Montes (2001); Michele Petit (2009,
2015); Yolanda Reyes (2010, 2019), por solo citar algunas/os, coinciden que el bebé es
tanto un “oidor” como tambien, un “lector del mundo”’, lee no el sentido literal de las
palabras sino sus ritmos, su musicalidad, sus movimientos y sus poderes magicos para
conciliar el sueno, para el sana sana, cantar, contar y jugar con ellas. Desde las primeras
canciones de cuna hasta aquellas historias, cuentos, retahilas que las mamas, papas,
abuelas/os, tias/os, cuidadoras rescatan de sus recuerdos, el bebé, los pequenos/as
reciben la herencia de la tradicion oral, de las palabras que marcan su ingreso al mundo
de lo simbalico sea desde la lengua oral como desde la lengua de senas.

Enun tiempo antes... una voz, una mirada, encantaron con la poética del lenguaje.
Fuimos acunados con versosy nanas, abrigados con un manto de palabras, de gestos,
de movimientos corporales en los que para muchos/as la luna fue accesible y cercana.

Luna, lunera

Luna, lunera, cascabelera

cinco pollitos y una ternera
Luna, lunera, cascabelera

(del folclore espariol)

Seleccion Cintia Roberts y otros.
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La luna

Pon una hoja tierna de la luna

debajo de tu almohada

y miraras lo que quieras ver.

Lleva siempre un frasquito del aire de la luna
para cuando te ahogues,

y dale la llave de la luna.

Jaime Sabines

Lalunayelrio

Me gusta sentarme en la arena
amirar el rio.

Y escuchar su voz fresca v dulce
que me hace sonar.

(...) Que su companera, la Luna,
sabe su secreto.

Que lo arrullay dia en la noche
con su claridad.

Y se enamoro de la luna llena
que bana de plata en la noche mansa
su piel morena.

Y se enamord de la luna buena.
Se los ve bailando en los juncos
su cancion de amor.

Magdalena Fleitas

Luna lanar
Conlalanatejilaluna

y fue una luna lanar

la lana tenfa un nudo

y fue en la luna un lunar,

(..) Lanalunera, luna lanar

luna redonda, te vi sobre el mar.
Lana lunera, luna lanar

luna redonda, me hiciste cantar.

Mariana Baggio

Romance de la luna, luna
Lalunavino alafragua
con su polison de nardos
el nino la mira, mira

el nino la esta mirando.
(Primera estrofa)

Federico Garcla Lorca

Por multiples razones vitales, los padres y los otros primordiales presentan el
mundo alos ninos/as con la ayuda de cuentos, canciones, relatos, imagenes de libros,
historias familiares, recuerdos. Leen con ellos los paisajes y los rostros que los rodean.

En palabras de Yolanda Reyes (2010):

Un padre o una madre que sienta a un bebé en las piernas mientras le lee un libro de
imagenes, dice muchas cosas sobre la lectura. Dice, por ejemplo, que las ilustraciones,
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esas figuras bidimensionales parecidas a la realidad, no son la realidad. Pero que, en
esa convencion cultural que es el libro, son como “como si” lo fueran pues representan
la realidad. Ese "como si”, que es la esencia de lo simbadlico, se aprende en las rodillas de
alguien mas experto que va nambrando el mundo conocido, atrapado y sintetizado en
uso dibujos(...) Y a medida que la voz familiar da nombre a las paginas que pasa, ensena
que las historias se organizan en un espacio: de izquierda a derecha, para el caso de
nuestra cultura occidental. Ese discurrir que se da siempre en la misma direccion sera
luego el espacio de la lectura alfabética, eso que los maestros de preescolar llaman
“direccionalidad” en sus ejercicios de aprestamiento. El nino o la nina al gue otros han
leido lo sabe ya, sin necesidad de ningun ejercicio. Lo deduce de todas las horas pasa-
das hojeando su libro preferido y aprende también que pasar las paginas es pasar el
tiempo, que empieza y terminay que cuenta una historia durante ese transcurrir (p. 27).

En este marco, tal como lo plantea Michéle Petit (2015), es fundamental tener
en cuenta que la literatura, oral y escrita y, también, el arte sirven para interponer
entre lo real y cada uno de nosotros un entramado de palabras, de conocimientos, de
historias, de fantasias, sin el cual el mundo seria inhabitable. En su conjunto y varie-
dad brindan un soporte muy notable para despertar la interioridad ya que ponen en
movimiento el pensamiento y la disponibilidad inventiva; dan sentido a la vida para
sonarla, pensarla; transforman lo extrano, lo inquietante en familiar y, lo familiar en
sorprendente; posibilitan conjugar los diferentes universos culturales de los que vive
cada uno/ay, ademas, promueven inéditas experiencias de compartir insertandose
cada uno/a al mismo tiempo, en la continuidad del legado de transmision cultural de
su comunidad (Bereciartua, 2023).

Asi tambien, estaremos de acuerdo que nunca ha sido facil ser nino, ninay
mucho menos bebé. Cada época ha tenido sus propios desafios, sus batallas internas
entre excesos y carencias. Sin embargo, la actual, marcada por profundas inequi-
dades, parece haber intensificado los problemas que los bebes y los pequenos
enfrentan. Hoy vivimos en un mundo globalizado en el que, a pesar de los avances
en tecnologia y comunicacion, persisteny se agravan, las brechas de desigualdad
social, economica y educativa. Y, en este escenario, bebés, ninas y ninos son 1os
mas vulnerables; para muchos/as, la luna es un real, solo un astro esférico despo-
jado de magia y poesia; esta luna no abriga, no consuela, no acompana. Tal como
se plantea en la Convencién sobre los Derechos del Nifio (Unicef, 20086, p.3) "No hay
causa que merezca mas alta prioridad que la protecciony el desarrollo del nino, de
quien dependen la supervivencia, la estabilidad y el progreso de todas las naciones
y, de hecho, de la civilizacion humana”. En este contexto, para muchos chicos/as,
quizéas, la problematica de aprendizaje escolar sea, entre otros derechos vulnera-
dos, la falta inicial de nutricion emacional, lingUistica y cognitiva tan necesarias
para ampliar sus oportunidades a fin de que alcancen su pleno potencial. Ni mas
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ni menos, la cultura que parece tan natural como una “sequnda piel” cuando se la
posee y que permite aprender “sin darnos cuenta’ pero cuya carencia resulta tan
dificil de subsanar, cuando no se ha recibido.

En un tiempo hoy, el desafio, el atrevimiento de “pedir descolgar la luna”

necesario para mirar con o0jos de ninos y pedir la lt
Como educar sin sorprenderse? ;Sin anorar lo impos
imagina ion’

Carina Rattero, 2009, p.183

Tal como lo expresa Gaston Bachelard (2011):

Un exceso de infancia es un germen de poema. Nos burlariamos de un padre que por
amar a su hijo fuese a “descolgar la luna”. Pero el poeta no retrocede ante ese gesto
césmico. Sabe, en su ardiente memoria, que se trata de un gesto de infancia. El nino
sabe bien que la luna, ese gran pajaro rubio, tiene su nido en alguna parte del bosque.
Asi, las imagenes de la infancia, las que un nino ha podido crear, las que un poeta nos
dice gque un nino ha creado, son para nosotros manifestaciones de la infancia perma-
nente (p.152).

Como bien senala Gisela Untoiglich (2005) “la escuela suele ser una vidriera con
lente de aumento, donde por lo general se muestra gran parte de las problematicas
de lainfancia”(p.8). En este punto, coincidiremos que para muchos docentes y pro-
fesionales de la salud la posibilidad de intentar “descolgar la luna” suele resultar, en
demasiados casos casi, un imposible. Es mas, la apreciacion en referencia a ninos/
as acerca de “no sé si me esta escuchando pareciera que esta en la luna”, “siento
que esta en otra parte como si estuviera en la luna” lejos de pensarse poético, se lo
piensa extrano, distante con la urgencia de buscar una respuesta biologicista que dé
solucion a lo que no puede, le falta 0 no alcanza.

Si bien la difusion de los datos que Untoiglich presenta, data de 2005, pasados
veinte anos, el paradigma patologizante en la infancia, lamentablemente, continda
vigente:

(...)se establece que habria 250.000 nifos en Argentina con una enfermedad neuroldgica
llamada déficit atencional y que éste seria el motivo mas frecuente de repitencia en
laescuela(...) Uno de los mayores peligros que encontramas a partir de la divulgacion
de este tipo de estadisticas, es que antes teniamos 250.000 nifos inquietos, desaten-
tos, impulsivos 0 movedizos que nos hacian cuestionar qué estaba sucediendo con la
institucion escolar, las familias y las crisis sociales, y ahora pasamos a tener 250.000
ADD que debemos medicar (2005, pp. 10-11).
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Es mas, hoy en dia, en una sociedad cada vez mas acelerada, se tolera poco el
movimiento de los ninos/as. En este punto:

Bernard Golse (1993), plantea, tomando las ensefanzas de G. Canguilhem, que lo que
aparece como patoldgico en un nino en una época seria quizas considerado como normal
en otra y no solamente porque la normalidad no puede ser mas que estadistica sino
fundamentalmente, porque la tolerancia de una sociedad al funcionamiento de los ninos
se funda sobre criterios educativos variables y sobre una representacion de la infancia
que depende de ese momento histérico (...) Golse se pregunta si los nifios a los que
“diagnasticamos” como “hipergquinéticos” no seran los hombres que puedan adaptarse
ala sociedad del futuro (con conexiones multiples y variables (en Janin, 2005, p.97).

Asi también, a esta etiqueta ADD cuyas siglas corresponde al nombre que ha
recibido en inglés Attentional Deficit Disorder, se han sumado Attentional Deficit/
Hyperactivity Disorder (ADHD), Trastorno Generalizado del Desarrollo (TGD), Trastorno
del Espectro Autista (TEA), Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL)y sigue la lista.
Siglas que, al decir de José Kremenchuzky (2009) cargan al nifo/a con diagndsticos
que hablan de pronosticos muy dificiles de esquivar. “Cuando todo esta por hacerse,
los brazos se bajan y los profesionales no se implican, clausurandose los caminos
que deben transitarse para buscar un entramado original”(p.16).

En este bajar los brazos de algunos padres, docentes, profesionales, al decir de
Alfredo Jerusalinsky (2005) nada resulta méas practico que atribuir un gran conjunto
de sintomas a un trastorno, una patologia “para cuya cura ya, anticipadamente, se
cuenta —supuestamente— con el medicamento apropiado”(p.78)y, por ende, con la
solucion al problema.

Desde esta perspectiva, la psicopatologia infantil tiene caracteristicas singulares
y no puede ser pensada de acuerdo con los parametros de la psicopatologia adulta.
En palabras de Beatriz Janin (2005, p.102), “fundamentalmente, estamos frente a
un psiquismo en estructuracion, en el que los funcionamientos no estan todavia
rigidizadaos, ni totalmente establecidos, en tanto la infancia, es fundamentalmente,
deveniry cambio”.

De manera que, para algunos/as docentes y profesionales de la salud pensar en
tener confianza en estos ninos y ninas cuyos destinos suelen estar avalados por los
recien mencionados diagnosticos/etiquetas con indicadores que revelan déficit,
carencia, fracaso, “descolgar la luna” resulta inalcanzable. Sin embargo, es de espe-
rar que, para muchos, la posibilidad de un “quizas” a la certeza diagnostica que daa
pensar lo “por-venir’, lo que no se espera, la posibilidad ;quién sabe?, ;quién lo sabe?
(Larrosa, 2001) brinde la oportunidad de habilitarnos a la apuesta a ese imposible e
intentar “pedir la luna” si un nino/a, si un alumno/a lo requiere.
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Politicas lingliisticas en contextos de diversidad sociocultural: aportes
para pensar la alfabetizacion

Dra. Ana Carolina Hecht

Introduccion

En el contexto de la Argentina, donde coexisten multiples lenguas en contacto —como
las lenguas indigenas (qom, wichi, guarani, mapuche, entre otras), las lenguas migran-
tes (portugués, quechua, chino, wolof, drabe, entre otras), la lengua de sefas y las
distintas variedades del espanol—, resulta fundamental comprender las dindmicas
sociolinguisticas que atraviesan nuestras comunidades educativas. Esta heteroge-
neidad no debe entenderse como una dificultad a superar, sino como una riqueza
lingdisticay cultural que puede y debe ser integrada activamente en los procesos de
ensenanzay aprendizaje.

Disenar estrategias de alfabetizacion que respeten y potencien las identidades
linguisticas y culturales de los/as estudiantes implica desnaturalizar la mirada mono-
linglie y homogeneizadora que muchas veces subyace en la escuela. Es necesario
cuestionar la idea de que todos/as los/as alumnos/as llegan al aula con las mismas
competencias linguisticas o con el espanol como lengua materna, y reconocer en
cambio la diversidad de trayectorias linguisticas y comunicativas presentes en todas
las aulas de las escuelas argentinas.

Por consiguiente, se vuelve imprescindible definir una base teorica solida que
nos permita comprender el lugar que ocupan las lenguas en la construccion de sub-
jetividades, en los vinculos sociales y en iguales oportunidades de aprendizaje. Asi,
al momento de realizar un diagnadstico sociolingUistico de nuestra aula, escuela o
jurisdiccion, estaremos en mejores condiciones de hacerlo de manera efectiva,
reconociendo las necesidades, trayectorias y derechos linguisticos de todos/as los/
as estudiantes.
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Solo a partir de un trabajo situado y reflexivo podremos disenar propuestas peda-
gogicas que realmente promuevan una educacion inclusiva, equitativa y de calidad
para las infancias en nuestras instituciones escolares. Con ese fin, el propésito de
este capitulo es brindar herramientas para pensar a la alfabetizacion en el marco de
las politicas linguisticas relativas a contextos de diversidad sociocultural. Esto implica
comprender que ensenar a leer y escribir no es un proceso neutro ni universal, sino
que esta atravesado por relaciones de poder, por decisiones paliticas y por las condi-
ciones sociolinglisticas concretas en las que viven las personas. Por lo tanto, es fun-
damental definir como se entiende a las politicas linguisticas, ya que en los contextos
de diversidad linguistica la seleccion de una lengua sobre otras para la alfabetizacion
puede devenir en la invisibilizacion o incluso prohibicion de las otras lenguas. Y, en
consecuencia, se reproducen las desigualdades y se excluye a los hablantes de len-
guas no hegemaonicas de los beneficios del acceso pleno a la educacion.

¢0ué es la politica lingtiistica?

Las politicas lingUisticas abarcan el conjunto de ideas, leyes, requlacionesy practicas
estatales relativas a las lenguas, y estan dirigidas a maodificar los comportamientos
linglisticos de la pablacion. Es decir, las politicas linguisticas se refieren al conjunto
de decisiones adoptadas, generalmente por el Estado, sobre el uso publico de las
lenguas y su ensenanza en determinados espacios formales.

Estas politicas deben estar acompanadas de una planificacion linguistica que
involucra un plan de accion que orientara laimplementacion de dicha politica lingUis-
tica(Calvet, 1997; Bein, 2010). Esto incluye, por ejemplo, fijar las lenguas oficiales de
un pais, decidir qué lenguas seran utilizadas en los contextos de educacion formal y
determinar qué lenguas se usaran en los medios de comunicacién (Bein 2017).

Las politicas linguisticas surgen en contextos donde hay un conflicto social o
linglistico latente o expreso. Tanto Hamel (1993) como Calvet (1997) distinguen dos
areas en la politica del lenguaje, una “externa” que refiere al papel de cada lengua, sus
usosy funciones en un contexto multilingte; y una “interna” que analiza la interven-
cion sobre las normas gramaticales, la estandarizacion y la elaboracion de alfabetos
y vocabularios (Hamel, 1993). Respecto de la primera, en escenarios plurilingiies se
realizan acciones sobre el estatus linglistico, donde se promueve, desprestigia u
homologa a las diferentes lenguas, administrando sus estatus y funciones (Calvet,
1997). Respecto de la segunda, las politicas lingliisticas cuando se proponen intervenir
sobre la forma de la lengua pueden tener objetivos como la fijacion de la escritura,
las luchas contra los préstamos linguisticos, la estandarizacion, etcetera.
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Ahora bien, traslademos estas conceptualizaciones acerca de las politicas linguis-
ticas al contexto regional. En América Latina casi exclusivamente se entiende por
politicas del lenguaje a las intervenciones estatales dirigidas a la pablacion indigena
y ligadas a las politicas educativas. En coincidencia con Hamel (1993)y Sichra (2015),
creemos que se trata de acciones deliberadas de instituciones gubernamentales
paray con las lenguas indigenas, sin contemplar a la poblacion hispano o luso par-
lante monolingue. Es decir, se piensan acciones para situar a las lenguas indigenas
en espacios ocupados y definidos por el Estado, para que compartan con el espanol
0 el portugueés usos y funciones. Complementariamente, la politica linguistica hacia
las lenguas indigenas ha estado de manera central guiada por el objetivo de escritu-
ralizacion de dichas lenguas (Sichra, 2003) para su uso en el espacio escolar.!

Diferenciacion entre politicas linglisticas y planificacion lingiiistica

Para entender los aspectos que diferencian el concepto de politica lingdistica del
de planificacion lingiiistica tomemos las palabras de Calvet (1997), en donde postula
que, frente a una situacion de lenguas en contacto, los paises toman decisiones en
materia de palitica y de planificacion linguistica. Basicamente, existe una situacion
inicial (S1) que se considera no satisfactoria y se propone alcanzar una situacion ideal
(S2), que seria la meta de la intervencion. La definicion de las diferencias entre S1
y S2 constituye el campo de intervencion de la politica linguistica, y el problema de
saber como pasar de S1a S2 es el dominio de la planificacién lingliistica (Calvet, 1997).

La planificacion linguistica es un instrumento de la politica del lenguaje, una
disciplina aplicada con una actividad practicay con un estatus tedrico diferente ala
politica linguistica. En la planificacion linguistica, la intervencion del Estado puede ser
incitativa o imperativa (Acuna, 2003). En el primer caso se espera la adhesion volun-
taria de los distintos sectores, mientras que en el sequndo caso se hara obligatoria
la aplicacion de determinadas medidas. Por supuesto esta diferencia de intervencion
va a obtener diferentes resultados segun cual sea la lengua sobre la que se esta inter-
viniendo. Como puede suponerse, no hay ninguna posibilidad de llevar adelante una
politica lingUistica si no es desde el Estado, ya que es necesario poner a su servicio
lainfraestructura oficial que tiene competencia con esa area: escuelas, academias,
instituciones de formacion de docentes, periodistas, locutores, etc. Por consiguiente,
es claro que la politica linglistica debe entonces planificarse (Acuna, 2003).

1. Este tema es sumamente complejo y contiene muchas aristas que no podran ser profundizadas en este capitulo
por lo que recomendamos consultar a Hecht (2019), Sichra (2003)y Moya (2012), entre otros.
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Ahora bien, es necesario planificar sobre qué niveles se intervendra sobre la/s
lenqua/s. Por eso, esta la distincion entre la planificacion del estatus y la planifica-
cion del corpus; aunque son dos conceptos relacionados, ya que el sequndo esta
subordinado al primero (Calvet, 1997).

Par planificacion del corpus se entienden las intervenciones en la forma de la
lengua, en el Iéxico, la gramética y la ortografia (creacion de una escritura, ortogra-
fia, diccionarios, surgimiento de nuevas palabras, estandarizacion, modificacion de
formas existentes, cambio del vocabulario de unalengua). La planificacion de corpus
remite a las acciones programadas para actuar sobre la lengua en si misma a nivel
intralinguistico, o sea, se realizan acciones sobre la lengua en si misma con el objetivo
de cambiar su estatus social (Sichra, 2003).

La planificacion del estatus se refiere alas intervenciones en las funciones sociales
de lalengua, su estatus social y sus relaciones con las demas lenguas (asignarles a
las lenguas o variedades linguisticas funciones determinadas, como promoverlas a
la funcion de lengua oficial o introducirlas en la escuela como lengua de ensefanza).
La planificacion del estatus se refiere al lugar social que se le desea dar a una lengua
0 conjunto de lenguas en el marco de un determinado territorio.

A partir de lo consignado, es fundamental comprender que alfabetizar en con-
textos plurilingles requiere de politicas linguisticas inclusivas y de planificaciones
pedagogicas sensibles a las realidades sociolinguisticas locales. El lugar que se le
asigna a las distintas lenguas en ese proceso no es menor, ya que conlleva implican-
cias concretas para los/as hablantes y sus derechos. La alfabetizacion puede cons-
tituirse en una herramienta poderosa de transformacion social y de restitucion de
derechos linguisticos, siempre que esté respaldada por politicas y planificaciones que
reconozcan, respeteny promuevan la diversidad linguistica y cultural de los pueblos.
Por ello, reflexionar criticamente sobre el estatus que se otorga a cada lengua en las
decisiones linglisticas resulta un aspecto central e ineludible.

Andlisis de la legislacion de Argentina en el campo de las lenguas y la
educacion

Los Estados encomendaron la politica lingdistica al ambito educativo; por lo tanto,
la planificacion lingliistica se materializo a través de la escolaridad (Sichra, 2003 y
2015). En concordancia con Lopez (1988) creemos que la politica linglistica esta en
intima asociacion con la planificacion educativa, ya que a través de esta se expre-
san los supuestos sobre como parece factible modificar, prescribiry jerarquizar las
relaciones asimetricas entre lenguas que coexisten en un Estado.

13



A DIEZ ANOS DE LA ESPECIALIZACION EN ALFABETIZACION £ INCLUSION

Ahora bien, traslademos estas reflexiones para presentar algunos puntos de la
palitica y planificacion linguistica en Argentina, considerando la relacion entre las
lenguas indigenas y las politicas educativas.? Argentina se caracteriza por su diversi-
dad étnicay linguistica; por ello, para ejemplificar el estrecho lazo entre planificacion
de las lenguas indigenas y politicas educativas, vamos a realizar un mapeo historico
acerca de las intervenciones escolares sobre las lenguas. Al respecto, se delinean
tres grandes momentos que no son exclusivos para Argentina, sino que también se
han registrado para otros contextos de la region latinoamericana. En un principio, a
las lenguas indigenas se las veia como obstaculos para eliminar a traves de su nega-
cion en las politicas de “castellanizacion”; luego se paso a incluirlas curricularmente,
aunque en lugares devaluados y subalternos; hasta, por ultimo, pensarlas como un
baluarte patrimonial. Cada una de estas tres instancias puede asociarse a distinta
legislacion y practicas especificas que intervienen sobre las lenguas en el espacio
de las aulas. A continuacion, en los siguientes tres subapartados vamos a presentar
muy someramente estos momentos®.

La lengua indigena como un escollo en la escolarizacion

Durante el siglo XIX, se margin¢ y discrimind cultural y linglisticamente a los pueblos
indigenas, se los tratdé como “estigmas sociales”y, en consecuencia, se los llevo al
ocultamiento y negacion de su propia identidad étnica. Las politicas dirigidas a las
poblaciones indigenas tendieron desde la homogeneizacion y asimilacion al modelo
hegemonico hasta directamente el genocidio indigena.

La Ley de Educacion N.2 1420 del ano 1884 impulsaba la ensenanza comun y obli-
gatoria en espanol, buscando la unificacion lingUistica y cultural. Esta ley invisibilizo a
las lenguas indigenas, relegandolas a la esfera domestica y promoviendo la asimilacion
al modelo dominante. Las politicas educativas se enfocaron en la alfabetizacion en
espanal y el ocultamiento de la diversidad lingUistica y cultural.

Durante el siglo XIX y buena parte del XX, las lenguas indigenas se considera-
ban obstaculos para el progreso y fueron postergadas a las esferas domeésticas y
comunitarias. Sin embargo, las misiones religiosas, especialmente las evangélicas,
promovieron la alfabetizacion en lenguas indigenas para la evangelizacion, creando

2. Para ampliar estar reflexiones invitamos a los/as lectores/as a escuchar el Podcast “Interculturalidad y For-
macion Docente” sobre diversidad linguistica en Argentina y la escuela frente a las diferentes lenguas: https://
youtu.be/GI0H8kcs8Jg?si=IGrOKgZoqyAwhQzW

3. Estos momentos estan descritos en base a un articulo previo, por lo tanto, para ampliar acerca de este tema
se puede consultar Hecht (2019).
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espacios educativos no formales donde estas lenguas eran ensenadas (cf. Enriz,
Garcia Palacios y Hecht, 2017).

La lengua indigena como un puente

Con el regreso de la democracia en 1983, se reconocieron derechos especificos
para las poblaciones indigenas, incluyendo la Educacion Intercultural Bilingue.
La Ley de Educacion N.2 1420 fue reemplazada por la Ley Federal de Educacion
N.2 24195 en el ano 1993, lo que apuntalo el proceso de transformacion educa-
tiva neoliberal llevado a cabo durante la década de los noventa en Argentina y
en toda la region.

La Ley Federal de Educacion, desde el paradigma de la focalizacion en paoliticas
publicas, propicit la compensacion de las diferencias, reconociendo el derecho de
las comunidades indigenas a preservar sus pautas culturales y sus lenguas como
instrumentos de integracion. Si bien estas politicas —a diferencia de las paoliticas
previas— dan lugar a problematizar la diversidad étnica, se producen en el marco de
modelos compensatarios en los cuales “lo diferente” se concibe como algo que debe
ser subsanado para acceder al modelo hegemonico. Asi, contradictoriamente, las
lenguas indigenas que han sido consideradas como un problema para la escolariza-
cion de los indigenas encuentran en la educacion bilingle un intento de solucion ala
misma deficiente escolarizacion.

Bajo este paradigma educativo neoliberal surgen los primeros modelos oficiales
de Educacion Intercultural Bilingie como una politica focalizada. Es decir, como una
politica centrada en atender las demandas especificas de ciertos grupos, en este caso
los pueblos indigenas. Esta nueva propuesta educativa para la poblacion indigena
cuestiond aspectos pedagogicos, cognitivos y linglisticos de los modelos educativos
asimilacionistas. Sin embargo, en su aplicacion, la Educacion Intercultural Bilingtie
quedo reducida a los programas de politicas educativas compensatorias.

En estos disenos escolares iniciales de Educacion Intercultural Bilingie, las
lenquas indigenas funcionaron en la escuela como una suerte de “puente entre dos
culturas”. Se partia del supuesto de que los/as ninos/as indigenas tenian su primer
contacto con el espanol en la escuela, por lo que eso conducia al “fracaso escolar”
e impedia su exitosa alfabetizacion. En la Educacion Intercultural Bilingle de ese
tiempo no existia una definicion clara respecto de si la lengua de instruccion debia
ser lalengua indigena, o si debian aplicarse modelos de ensenanza de espanol como
lengua segunda o si la alfabetizacion debia ser bilingle. No obstante, en la dinamica
aulica surge una figura clave: el/la maestro/a indigena, es decir los encargados de la
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ensenanza de la lengua indigena y de trabajar en “pareja pedagdgica” con los tradi-
cionales docentes no indigenas.

La lengua indigena como un emblema

La Educacion Intercultural Bilingte fue institucionalizada como una modalidad del
sistema educativo con la Ley de Educacion Nacional N.2 26206 del ano 2006. Esta
ley deroga a la Ley Federal de Educaciony propone a la educacion como un derecho
socialy destaca laimportancia de la Educacion Intercultural Bilingle para los pueblos
indigenas, aunque enfrenta desafios en su implementacion y efectividad.

Para la gestion de la diversidad linglistica esta ley propone, por un lado, el
desarrollo de competencias linglisticas orales y escritas en lengua espanolay la
comprensiony expresion en una lengua extranjera. Por otro lado, para las lenguas
e identidades de los pueblos originarios se incorpora a la Educacion Intercultural
Bilingle como una modalidad del sistema educativo para los niveles inicial, pri-
mario y secundario.

A pesar de los avances, las lenguas indigenas en Argentina enfrentan una situa-
cion sociolinguistica diversa y desafiante. Muchas lenguas estan en peligro debido
a factores como la migracion, las crisis econdmicas y las actitudes discriminatorias
hacia los pueblos indigenas. La Educacion Intercultural Bilingte ha logrado visibilizar
estas lenguas y ha contribuido a reducir el analfabetismo y la desigualdad, pero aun
tiene que luchar para no ser percibida como una politica compensatoria, sino mas
bien como una politica de reconocimiento y empoderamiento de las propias comu-
nidades indigenas.

A modo de cierre: aportes para pensar la alfabetizacion

En este texto se ahondo en los vinculos entre las lenguas, las politicas linguisti-
co-educativas y las practicas en las escuelas. De ese modo, logramos resaltar la
importancia de la planificacion lingdistica en la escuela para implementar progra-
mas educativos y de alfabetizacion que respondan a las necesidades y realidades
de las distintas comunidades. Por ultimo, hicimos un recorrido por la legislacion
argentina en este ambito, viendo como se ha ido modificando la inclusion o no
de las lenguas indigenas en las escuelas. Ahora bien, cabe reflexionar sobre las
diversas situaciones de alfabetizacion en contextos educativos interculturales 'y
plurilingles de Argentina.
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Pensar la alfabetizacion en clave de politica linglistica supone incorporar una
mirada criticay transformadora sobre las practicas docentes. Se trata de asumir que
toda decision pedagogica —qué materiales se usan, en qué lengua se ensena, como se
evalua— implica una toma de posicion respecto del estatus de las lenguas y los saberes
presentes en el aula. En este marco, la realizacion de diagnésticos sociolinguisticos
participativos, el diseno de propuestas curriculares multilingtes, la incorporacion de
docentes indigenas o hablantes de lenguas migrantes, y la creacion de materiales en
lenguas originarias y otras lenguas no hegemanicas, son caminos concretos hacia
una alfabetizacion que no reproduzca desigualdades, sino que promueva el derecho
a aprender desde las propias lenguas y practicas culturales.
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Construccion historico social del sujeto pedagaogico “especial”

Psi. Stella Maris Perino

La intencion de este trabajo es analizar como se fue construyendo una manera de
designar o nombrar a las infancias y adolescencias con discapacidad cuando su
ingreso y paso por la escolarizacion comenzaba a ser un imperativo politico social y
como con ese nominar, se fue armando también una imagen de aprendiente como
la de ser un sujeto pedagdgico “especial’.

He aquilo llamativo, esta imagen o representacion con valor escolar es claramente
una construccion que se desplegd y expandio en el campo educativo, pero su origen
no fue exclusivamente en ese ambito, como tampoco fue una construccion vinculada
ala conformacion de la categoria de infancia que data del Siglo XIX.

La génesis de esta representacion de sujeto pedagogico especial, esta amalgamada
por una parte, al armado social de la identidad y visibilidad de las personas con disca-
pacidad, en lo que podriamos denominar la “historia de la discapacidad’, que concluye
con una vision medicay biologicistay en cierto modo darwinianay etnocéntrica de la
misma, recordar el nombre de “mogolico” que fuera asignado por el genetista inglés
John Down (1828-1896) a las personas en esta condicion por su similitud fisica con
una poblacion esteparia considerada inferior desde la perspectiva europea.

A este conjunto de médicos, provenientes de la Medicina en general y la Psiquiatria
en particular, preocupados por dar a la discapacidad el estatuto de objeto de investi-
gacion, es valido reconocerles la intencion de cura 0 mejoria a partir de tratamientos
especificos de rehabilitacion y supuesta recuperacion.

Estas definiciones, retomaron los desarrollos teoricos dominantes en cada
momento histérico, algunos con nombre y apellido en cuanto a sus autores,
otros cuyo origen permanece en el anonimato pero que, al ser transmitidos de
generacion en generacion, conformaron y conforman una manera social de ver
y significar la realidad de las personas con discapacidad como una cuestion
casi naturalizada.
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Laimagen de este sujeto pedagogico especial que se fue predefiniendo y confor-
mando en el campo médico, fuera del campo educativo, entro en éste junto al desa-
rrollo y expansion de la denominada Escuela de la Modernidad, donde empezaron a
jugar otras figuras reconocidas como vinculadas a la Pedagogia, pero de formacion
médica como base.

La construccion del sujeto pedagogico especial implicé ademas del nombrar, la
determinacion de una localizacion en el sentido de que “deben estar aqui, deberian
escolarizar alla o directamente no escolarizar porque es inutil el intento”, y también
la enunciacion anticipada de un prondstico de aprendizaje, del orden de “no van a
poder aprender todo, deben aprender otras cosas mas practicas ligadas a la vida coti-
dianay doméstica, la formacion de habitos socializantes es lo fundamental’, jugando
en estas aseveraciones a futuro un papel importante el concepto de Alfabetizacion.

Por eso, es posible hablar de historias que se entrecruzan, una en relacion con
el reconocimiento social de la presencia de las personas con discapacidad y otra,
conectada con la viabilidad del ingreso o no a la escolaridad primaria obligatoria.

Historia de la visibilidad de la discapacidad

La historia, al menos ésta, no es una sucesion lineal de acontecimientas ni una acumu-
lacion de elaboraciones progresivas en el sentido de que las mas actuales posiciones
serian las méas avanzadas o las mas criteriosas; por el contrario, configura un marco
de tensionesy coexistencia de posiciones, algunas altamente antagonicas, generan-
dose un contexto dindmico sobre el cual es importante hacer un anélisis reflexivo.

Personas con discapacidad siempre debieron existir, pero su presencia no siem-
pre fue reconocida y enunciada como tal, por eso es posible hablar de un proceso
social que, partiendo de su “no visibilidad “genero la produccion social de unaimagen
0 representacion cambiante en los distintos momentos de esa historia. Esta cons-
truccion se dio precisamente en el entramado de relaciones de una comunidad, que
fue y va encontrando formas de nominar a ese otro distinto, le asigna lugares reales
y simbolicos de existencia y determina modos de sobrevivencia.

A manera de recorte, podemos senalar tres hitos historicos emblematicos por
la actitud social hegemonica que representan. Ellos son, el Tabory el Taigheto, enla
antigliedad, la aniquilaciony la eliminacion como destino fatidico; la Nave de los locos,
en el medioevo, el otro maléfico, el pecado y la expiaciony el Asilo de la Modernidad,
piedad, cuidado y temor.

El Monte Tabor y el Taigheto en la antigiedad greco-romana eran los lugares
geograficos desde donde se los arrojaba al vacio, en un claro ejemplo de elimina-
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cion de los bebés cuyas marcas organicas anticipaban que no iban a responder al
ideal guerrero de esos pueblos imperiales. Es paradgjicamente al mismo tiempo,
el comienzo de una forma de visibilidad, ya que para eliminarlos primero habia que
verlos y reconocerlos en su condicion.

El Tabory el Taigheto, comoiconos de la muerte, la aniquilacion de toda posibilidad
de redenciony la eliminacion fue también el comienzo de las primeras nominaciones.
Asi, el término “idiota” es un legado de los griegos, lo usaban para referirse a quienes
no podian participar del agora, la asamblea ciudadana simbolo de la democracia,
porque no podian” darse a entender.”

El término “imbécil” era usado por los romanos para referirse a aquellas personas
que no podian participar de la guerray limitaban su existencia a la vida domestica, sin
interactuar o comunicarse con los demas. Tanto en la imbecilidad como en la idio-
cia, el encierro, el aislamiento y la no comunicacion aparecian como caracteristicas;
cabe aqui una reflexion, sobrevivientes del Tabor/ Taigheto, pero no sobrevivientes
de una condena social.

El Medioevo, periodo histérico comprendido entre el ano 476 y 1472, ano del
descubrimiento de América, instaura el ascurantismo en relacion con los posibles
avances cientificos e impone una interpretacion mitico-religiosa de los aconteci-
mientos naturales y sociales, muchos de los cuales persisten, aggiornados en la
actualidad.

La Nave de lo locos, emblematico simbolo medieval inmortalizado en una obra
pictorica de EI Bosco (1480-1500) y que para algunos historiadores no fue de exis-
tencia real ya que podria tratarse de un poema que Sebastian Brand publicara en
1484 en dialecto estrasburgués; relata el viaje de un barco que navegaba por los rios
de Renaniay los canales flamencos, con ciento once personas a bordo de distinta
extraccion social que encarnan cada uno de los siete pecados capitales de la tra-
dicion catolica. Es un viaje de locos o un viaje hacia la locura, las interpretaciones
pueden ser varias, pero la intencion es unica, aislar, no como se hacia en la anti-
gledad con la lepra para evitar el contagio, sino aislar para evitar la provocacion
y laincitacion al pecado.

Subido al palo mayor de esta nave, se destaca la figura de un hombrecito vestido
con una chaqueta cortada en jirones, que lleva un baculo y una bolsita atada a la
cintura; representa la locura, es el loco. Su “cabeza esta hueca”’, vacia de ideas, por
eso debia llevar lo que en realidad era la vejiga de un animal, llena de piedras que el
“loco” debia agitar cuando bajaba a tierra para la provision de aguay alimentos, algo
similar a la campanilla del leproso que debia sonar anticipando el desplazamiento de
este conjunto de persaonas separadas del colectivo social. Su cabeza “es hueca’, esta

vacia y no tiene ideas, solo jirones como los de su casaca.
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La discapacidad y lalocura eran entendidas como un castigo divino ante una falta
cometida, la de haber cometido un pecado capital y debia ser reparada con la expulsion
0 alejamiento de los circuitos sociales. En el alejar y separar estaba la reparaciony
la expiacion del pecado, pero era tambien una forma de proteger al conjunto social
parano caer en la tentacion.

El pecado condenable pudo haber sido cometido por esa persona, por un proge-
nitor 0 una generacion anterior, conformandose asi una idea de “la herencia” como
causante del dano actual.

Los mecanismos de estigmatizacion pueden tener un origen posible en este
medioevo. El estigma es una marca o caracteristica visible que se instituye en el
ordenador de larelacion de ese sujeto con los demas. Esta marca lo coloca por fuera
de lo comun, de lo deseable o esperable como estereotipo estético para esa comu-
nidad, lo descoloca de ese conjunto social y su presencia, como representacion de
lo no deseado buscara ser esquivada.

Justamente, del medioevo llegan expresiones y afirmaciones que hoy circulan
como “dichos populares” o pertenecientes al saber populary ciertas actitudes hege-
manicas, que no necesitan ser explicadas en su alcance o significado, tales como
‘cabeza hueca"y “lo que natura no da, Salamanca no presta.”

ElAsilo Moderno, en realidad, surgio en a fines del medioevo, vinculado generalmente
a organizaciones religiosas, como refugio y asistencia ante el aumento del numero de
personas con discapacidad, debido a las invasiones de otros pueblos y a las secuelas
de las cruzadas y pestes. El asilo que retoma el principio del aislamiento y reclusion
generaba un desplazamiento del temor al contagio y ala incitacion a pecar del momento
anterior, a actitudes de caridad, ya que es en la caridad donde aparece la promesa de
redenciony liberacion del pecado. Asi, el otro deja de ser el objeto rechazadoy pasaa
ser, el objeto de cuidados, mientras se mantenga su condicion de aislamiento.

La discapacidad es asi rescatada del oscurantismo medieval y empieza a ser
reconocida como una preocupacion cientifico y social recién a fines del Siglo XVIIl'y
comienzos del SXIX, con el trabajo de los denominados meédicos asilistas, justamente
por propugnar hacer del asilo un destino institucional mas humanitario y caritativo.
El asilo que se propugnaba era el de una estructura semifamiliar, con una libertad
interior tutelada. Los alli internados adquirian el estatuto de enfermos a quienes
debia cuidarse y curarse y por eso se habilitaban mayoritariamente en el espacio de
hospitales y conventos.

La tarea de los medicos adherentes a esta forma de institucionalizacion se com-
plemento con el posterior trabajo de los llamados “médicos higienistas’, movimiento
que se inicia a partir de la obra de Johann Peter Krank (Baden / Alemania 1745-1821),
“La miseria del pueblo, madre de todos los males “(Viena, 1790).
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El higienismo dio una nueva interpretacion al concepto de herencia, significo de
otra manera las condiciones de crianza, especialmente en relacion con los contex-
tos de pobrezay promiscuidad y generg politicas de prevencion e higiene social. La
denominada Escuela de los Estados Modernos tuvo muy en cuenta estas prescrip-
ciones traducidas en ciertas practicas como la organizacion de las aulas, practicas
deportivas con actividades diferenciadas para ninas y varones, entre otras decisiones
pedagogicas y administrativas.

La figura del médico, especialmente el médico psiquiatra adquirio gran relevancia
por sobre las otras disciplinas, la historia nos recuerda ciertos nombres como los de
Jean Dominique Esquirol (1772-1840), Jean Itard (1774-1838), Philip Pinel (1745-1826)
y Edouard Séguin (1812- 1880).

Estos medicos, la mayoria de origen frances, pertenecientes justamente al campo
de la Psiquiatria y adherentes a una Epistemologia Positivista basada en la obser-
vacion fueron quienes intentaron describir sintomas, definir estructuras, precisar
etiologias, organizar tablas y categorias nosografias y formular pronosticos de evo-
lucion o deterioro.

El nombre de Itard es asociado en su trascendencia al de “Victor, el salvaje de
Aveyron®, en referencia al adolescente que, en el ano 1797 aparecio en la region de
referencia. La opinion de Pinel era que "el muchacho sufria de un idiotismo incurable”,
mientras que Itard contraargumenté que “la situacion de abandono a la que habia sido
sometido lo habia llevado a ese estado, por lo tanto, un proceso educativo podria tal
vez reinsertarlo en el mundo de los hombres”. Comenzo asi a instalarse el debate de
‘cuanto de naturaleza y cuanto de cultura.”

Victor es derivado a un Instituto para Sordomudos de Paris que dirigia precisa-
mente Itard para ser “‘desmutizado’; logra aprender algunas palabras, pero no llegé
a hablar. En estas intervenciones de Itard puede reconocerse los antecedentes o el
comienzo de lo que hoy denominamos la Educacion Especial; Itard también es reco-
nocido como un precursor de la especialidad de otorrinolaringologia.

Philip Pinel, por su parte, tiene una doble trascendencia en la historia, por un lado,
la de ser “quien les quitd las grillas a los locos” iniciando un arduo trabajo cientifico
de separar lalocuray la discapacidad de la delincuencia y reclamando para cada una
de estas entidades, un trato mas humanitario y moralista, para lo cual promovio una
profunda reforma de los asilos. Hay una obra pictérica de Charles Mueller (Francia,
1815 -1892) que representa precisamente a Pinel ordenando quitar las cadenas a los
internos del Hospital de Bicetre y que ilustra acerca de las condiciones de existencia
de ese momento.

Pinel es considerado también como quien sienta las bases de la Psiquiatria Moderna
por su clasificacion rigurosa de los pacientes y por su planteo de un “tratamiento
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moral’, una terapia basada en la conversacion, el contacto cercano y amistoso con el
pacientey la propuesta de actividades significativas. Dio importancia a la familia y al
entorno, también a la herencia, por eso se lo considera como parte del movimiento
de médicos higienistas.

La discapacidad adquirio identidad y fue entendida como una cuestion médica,
planteada estrictamente en términos de salud y enfermedad, generando en torno a si
las actitudes antagdnicas ya mencionadas., de cuidado y proteccion al mismo tiempo
que, de aislamiento y reclusion.

La permanencia en estos circuitos de cuidado y separacion, llevo por una parte
a que la comunidad cientifica del momento, avanzara en la descripcion éticoy
fenomenoldgica de los distintos cuadros que se comenzaban a describir y por
otro, comenzaran a formularse recomendaciones, sugerencias, modificaciones
en la practicas de cuidado y es aqui, en esta conjuncion, donde es posible encon-
trar el origen y los primeros movimientos en lo que después se conocio como la
Pedagogia Especial, aunque una de las nominaciones originarias fue “diferencial”.
Seguin, alumno de Itard, crea en 1839 la primera escuela dedicada a la educacion
de los “retardados.”

Historia del pasaje del saber Médico al saber de la Pedagogia

La preocupacion por encontrar una relacion entre los diagnosticos y los pro-
nosticos de recuperacion comenzaron a instalarse especialmente en aquellos
paises que comenzaron a promover una educacion primaria obligatoria. Esta
preocupacion fue precisamente la que llevo al gobierno frances a tratar de ver
0 anticipar los posibles desvios en la evolucion infantil, para intentar acciones
0 intervenciones precoces que mitigaran las consecuencias del riesgo.

Es por eso por lo que en el ano. 1904 se le encargo a Alfred Binet (Francia
1857-1911), director del laboratorio de Psicologia Experimental de Paris, que
desarrollara una prueba para identificar a los alumnos/as que tenian o podian
tener dificultades para aprender o que necesitaban o necesitarian una ayuda
especial. Binet se titul6 como abogado, pero habia cursado parte de la carrera
de Medicina en Paris y se habia inclinado por la Psicologia Experimental.

Alfred Binet preparo6 “pruebas” para escolares entre 3y 15 anos, a las que
llamo “pruebas de Inteligencia’; ya que considero que no se podia evaluar la
inteligencia midiendo atributos fisicos, sino que, se debia proponer una serie
de tareas que exigian habilidades de comprension, vocabulario, razonamiento
aritmetico, razonamiento légico mas alla de la informacion, atencién, memoria
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y motricidad. Introdujo el concepto de Edad Mental y Cociente Intelectual, con-
ceptos aun vigentes ya que la tltima revision de sus pruebas fue en el ano 2003.
Binet es considerado, si bien no el iniciador, un gran promotor de la Psicometria.

Binet consideraba que los valores de la inteligencia podian modificarse, a
partir de un trabajo sistematico, por eso el uso periddico de las evaluaciones
psicométricas a partir del uso de tests, nombre dado a las escalas y pruebas
estandarizadas, para verificar los logros y el énfasis por ubicar a quienes se des-
viaban de los parametros de la normalidad, en entornos educativos apropiados
sequn las determinaciones psicometricas de sus capacidades.

Binet queria y asi lo expreso, que quienes tenian su capacidad intelectual
con valores inferiores a la normalidad, fueran a una educacion especializada y
que no se los institucionalizara. Binet es una figura bisagra en este movimiento
de pasaje de la Psiquiatria a la Pedagogia.

Elintento de armar secuencias, series de actividades, gradaciones de ejer-
citaciones a cumplir en la busqueda de una posible recuperacion o curacion,
ya que se trataba de “enfermos”, llevo a una sistematizacion de las acciones
que se consideraban como validas o habilitantes, siguiendo el modelo médico
de la rehabilitacion fisica. Comenzo a configurarse una verdadera Pedagogia
Enmendativa o de Recuperacion en relacion las funciones deterioradas o no
evolucionadas, medidas y evaluadas desde la rigurosa aplicacion de los tests
y baremos psicometricos, como la atencion, memoria, motricidad, conciencia
fonética, comprension verbal entre otras. He aqui la génesis de la posterior
Pedagogia Diferencial.

La tarea fue originariamente llevada a cabo por médicos, algunos de los cuales
trascienden en el reconocimiento social justamente por esta labor pedagoégica.
Podemos mencionar a Maria Montessori (Italia 1870- 1952) y Ovide Decroly (Bél-
gica 1871-1932), ambos son identificados como insignes pedagogos, pero Maria
Montessori es Psiquiatra de formacion base y Qvide Decroly, Médico y Psicologo.

El sujeto pedagogico especial es, en consecuencia, un armado que se gesta
en el marco de paradigmas médicos de diagnostico, casuistica y evolucion, y
que pasa al campo educativo en el marco del interés de los estados modernos
en relacion con la escolarizacion de su poblacion, pero, sin abdicar ni renunciar
asuorigen.

Esta imagen de sujeto pedagdgico especial alcanza su punto maximo en la
década del 60y 70, cuando empieza a ser interpelada a partir de otros autores
provenientes del campo de la Psicologia y Psicolinguistica, como los trabajos de
Jean Piaget (Suiza 1896-1980), Barbel Inhelder (Suiza 1913-1997) y Emilia Ferreiro
(Argentinal937-2023).
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El lugar de la alfabetizacion en este cruce de historias

La Escuela de la Modernidad, fiel a su mandato alfabetizador, paralelamente fue cons-
truyendo otra imagen, la del sujeto pedagogico ‘normal’, aquel que podia aprender a
leery escribir en los tiempos académicos esperables o con variaciones dentro de un
marco previsible. Binet, en una de las revisiones de la escala introduce las categorias
de “variacion normal de la inteligencia” para abarcar estas asincronias temporales.

Aprender a leery escribir se constituyo en la frontera o limite entre la normalidad
y la no normalidad, sin ponerse en cuestionamiento el concepto de alfabetizacion ni
las formas y modos de ensenar a leer y escribir. La prefiguracion de los aprendizajes
posibles de lograr y su cronologia probable configuro la condicion de derivacion de
ninos /as a circuitos educativos diferenciados, especiales, de recuperacion, paralelos
0 alternativos de la hoy denominada Escuela Especial.

Los diagnasticos y la prediccion de pronosticos, en esta supuesta “Escuela de la
Normalidad”, constituyeron y siguen siéndolo aun hoy, un determinante clave para
definir ya en la infancia el futuro de una persona con discapacidad, es decir, su
localizacion en la esfera social, los niveles de participacion a los que podra o debera
acceder y los mecanismos de estigmatizacion de los que sera objeto.

La Pedagogia de la Recuperacion o la Didactica Diferencial legaron una serie
de postulados, muchos de los cuales permanecen hoy en las practicas educativas.
En unintento de enumeracion; hay es frecuente que se sugiera que, una actividad
debe ser desagregada en actividades con un nivel menor de exigencia, de manera
tal de llegar, a partir de la ejercitacion y repeticion a la meta final; que ante la menor
dificultad por parte del aprendiente, se debe volver a empezar para asi tener una
base mas segura; que es fundamental atender a preeminencia y persistencia del
principio “de lo simple y concreto”; que se debe estimular los logros e inhibir los
comportamientos no pertinentes; que es necesario insistir en la estimulacion mul-
tisensorial y fundamentalmente, que se debe tomar el curriculum oficial y dividirlo
en etapas, de manera tal que la propuesta pueda concretarse en dos o tres anos
de trabajo arduo y sistematico, ya que no es posible avanzar si la etapa anterior no
esta cerrada o concluida.

El principio rector de todas las intervenciones es el supuesto “respeto a los tiem-
pos individuales del aprendiente”, de ahi, la metafora de que el aprendizaje es como
el “subir una escalera’, paso a paso, con detencionesy a veces, volviendo atras para
reafirmar logros y para intentar luego, el volver a subir.

Hoy, cuando se intenta hablar de un enfoque mas social de la discapacidad, con-
traponiendo nuevos conceptos, discursos y aportes de otras disciplinas que se advie-
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nen al debate, la vigencia de todo ese pasado podra ser revisado tanto en lo relativo
a actitudes, temores y prejuicios.

Los modos de intervencion transmitidos de una época a otra podran dejar de
ser naturalizados y deberan ser analizados y criticados. especialmente por parte de
quienes tienen responsabilidades profesionales en relacion con las personas con
discapacidad. Se configurara asi una tercera parte de toda esta historia.
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Escribir el final: reflexiones sobre el quehacer en el Taller de Proyecto
Final Il

Dra. Regina Cellino

Dedicado a Monica Baez por su confianza.

Introduccion

En el sequndo cuatrimestre del trayecto de la Especializacion en Alfabetizacion e
Inclusion, el Taller de Trabajo Final Il se convierte en un espacio de transicion, sintesis
y desafio. Alli se condensan los saberes adquiridos durante la carrera, las preguntas
que cada estudiante ha ido gestando en sus contextos de practicas o de trabajo y,
sobre todo, las dificultades de convertir esas intuiciones en un texto academico.

Es por eso que eso que el Taller de Proyecto Final Il ocupa un lugar clave en el
recorrido curriculary formativo de la Especializacion: no s6lo como instancia de
acompanamiento técnico en la escritura del trabajo final, sino también como espacio
de intercambio, validacion y escucha en un momento en que los saberes acumulados
durante la cursada deben integrarse en un texto académico coherente y singular.

Desde mi lugar como docente a cargo del taller, he sido testigo —y protagonista—
del vértigo que implica escribir un proyecto final: no sélo por la exigencia técnicay
epistémica que requiere, sino también por lo que representa simbolicamente como
cierre de un recorrido. En este capitulo me propongo compartir algunas reflexiones
centradas en los «obstaculos» mas frecuentes en la escritura del TIF y en las estra-
tegias que hemos construido colectivamente para atravesarlo.

Este escrito, entonces, busca compartir algunas claves de ese proceso: los desa-
fios que se presentan en los estudiantes, las estrategias de acompanamiento que
se fueron construyendo colectivamente y las particularidades del acto de “escribir el
final” como gesto pedagogico, epistémico y emocional.

88



A DIEZ ANOS DE LA ESPECIALIZACION EN ALFABETIZACION £ INCLUSION

El espacio del taller como lugar de transito y sintesis

El Taller de Proyecto Final Il funciona como una especie de umbral. Es un espacio
de transito entre la cursada y el egreso, entre el hacer profesional y la sistematiza-
cion tedrica de ese hacer. Losy las estudiantes llegan con un recorrido acumulado,
cargado de experiencias, lecturas, debates, intervencionesy también, con multiples
inquietudes. Y es precisamente en ese momento, cuando parece que “ya esta todo
hecho”, que se enfrentan al desafio mas complejo: escribir un trabajo que sintetice,
que diga algo propio, que ordene ese recarrido y le de sentido.

A'lo largo de los diez anos de dictado de este Taller, su dinamica, como quien
escribe, fue transformandose. En sus primeras cohortes, el trabajo estaba centrado
en lalecturay discusion de una serie de articulos criticos sobre escritura académica.
Desde alli, proponiamos reflexionar colectivamente a partir de textos académicos
especificos, con el objetivo de que las y los estudiantes reconocieran estructuras,
estilos, estrategias discursivas y modos de argumentacion. Sin embargo, en los ultimos
dos anos, el enfoque cambid: comenzamos a trabajar directamente sobre fragmen-
tos concretos de los proyectos en curso. Esta decision supuso una transformacion
metodologica que permitio abordar la escritura desde dos dimensiones complemen-
tarias: por un lado, la revision individual y situada de los textos producidos por cada
estudiante; por otro, el trabajo colectivo de lecturay devolucion, que enriquece tanto
a quien escribe como a quien lee.

El taller no es solo un espacio metodoldgico; es, ante todo, un espacio afectivoy
colaborativo, donde la escritura se construye como proceso. Lejos de la imagen del
trabajo solitario frente a la computadora, aca se escribe entre otros: compartiendo
borradores, leyendo en voz alta, discutiendo ideas, pidiendo ayuda. Esa dinamica de
trabajo colaborativo rompe con la l6gica evaluativa y jerarquica que muchas veces se
asocia a la escritura académica, para proponer, en cambio, un modo de produccion
basado en la escucha, el intercambio y la confianza.

A'suvez, es importante reconocer el momento vital y académico en que se encuen-
tran los/as futuros/as especialistas. Para muchos/as, esta instancia de escritura
sucede en medio de jornadas laborales exigentes, responsabilidades familiares,
tensiones institucionales. No es un “tiempo libre” para dedicarse a escribir, sino un
tiempo robado, muchas veces, al descanso o a lo personal. En ese contexto, la funcion
del taller es también sostener: habilitar pausas, acompanar procesos discontinuos,
ofrecer herramientas, pero también empatia.

En varias ocasiones me encontré repitiendo una frase: «el trabajo final no tiene
que ser perfecto, tiene que ser posible». Porque méas que un texto terminado, lo que
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buscamos en el taller es una escritura en movimiento, que avance con conciencia, que
crezca con cada reescritura, que se atreva a perderse para volver a encontrarse con
mas fuerza. Que, incluso, sea la puerta que abra a otras reflexiones, a otros saberes.

Dificultades frecuentes en la escritura del TIF

Alo largo de los anos de acompanamiento en el Taller de Proyecto Final Il, han surgido
ciertas dificultades recurrentes en el proceso de escritura del Trabajo Integrador Final
(TIF). Estas dificultades no solo responden a cuestiones técnicas o estructurales del
texto académico, sino que muchas veces estan ligadas a dimensiones emocionales,
abloqueos creativos, a la insequridad respecto del propio saber o a la falta de estra-
tegias de arganizacion.

Una de las escenas mas repetidas en los primeros encuentros del taller es la del
estudiante que llega con una idea potente, incluso con mucha experiencia practica
sobre el tema, pero se paraliza al momento de escribir. Esa distancia entre lo que
se quiere decir y lo que efectivamente se logra escribir es una fuente constante de
frustracion, y también, paradgjicamente, el motor de nuestro trabajo en el aula.

Muchas y muchos estudiantes se enfrentan a la pagina en blanco con una carga
de expectativas que, lejos de movilizar, paraliza. El ideal del “texto terminada” o del
“texto perfecto” inhibe el gesto inicial, y muchas veces se traduce en una posterga-
cion indefinida del trabajo.

La escritura academica aparece muchas veces como un umbral intimidante. No
es que los y las estudiantes no sepan escribir, sino que sienten que no saben ‘como
hay que escribir” en este nuevo contexto. La “voz académica” se vive como algo ajeno,
formalizado, distante. Como bien plantea Paula Carlino (2005), escribir una tesis o
proyecto en la universidad muchas veces sucede “en condiciones de orfandad” en
relacion con la ensenanza especifica de esos géeneros. Desde el taller intentamos
justamente contrarrestar esa sensacion, ofreciendo un espacio donde se puede
preguntar, probar, errary reescribir.

Entre las dificultades méas frecuentes se encuentra la delimitacion del objeto
de estudio: se parte de preocupaciones amplias, a veces muy personales, pero
cuesta recortar una pregunta especifica que pueda sostenerse metodologica-
mente. En muchos casos, los y las estudiantes parten de una experiencia per-
sonal intensa o significativa —una practica sostenida, un conflicto institucional,
un proyecto en el que estan emocionalmente implicados—y les resulta complejo
traducir esa vivencia en un objeto de estudio delimitado y abordable desde una
perspectiva académica.
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Esta tension entre lo personal y lo investigable genera, en ocasiones, confusion
en el tono del escrito, en la construccion del problema o en la definicion de los
objetivos. Parte del trabajo del taller consiste entonces en acompanar ese pasaje:
ayudar a separar lo vivencial de lo analizable, sin perder la potencia de esa experien-
cia como punto de partida, pero transformandola en una pregunta de investigacion
que pueda desplegarse criticamente en el texto.

Otro obstaculo habitual es el uso de bibliografia: aparece el temor a “no citar
bien’, la ansiedad por “decir todo lo leido” o la confusion entre resumen y argumenta-
cion. En ese punto, textos como los de Cassany (1995) o Botta (2007) resultan herra-
mientas Utiles para desarmar el mito de que escribir bien es escribir complicado.

También trabajamos mucho sobre la coherencia global del texto. La articu-
lacion entre capitulos, la organizacion de las ideas dentro de cada apartado, el
uso de conectores, la consistencia de los tiempos verbales: todo eso que parece
“detalle técnico” suele ser lo que define la legibilidad de un texto. En ese sentido,
pensar en el lector —como senala Teberosky (2003)— es clave: jcomo hago para
que alguien que no conoce mi experiencia ni mi recorrido pueda seguir milinea
argumental?

A'lo largo del taller, aparecen momentos de crisis, pero también de descubri-
miento. Cuando un estudiante encuentra su problema de investigacion, cuando
logra reformular una hipétesis que no le convencia, cuando al leer en voz alta nota
que algo por fin “suena claro”, se activa una confianza que transforma el vinculo
con la escritura.

Finalmente, una dificultad adicional se relaciona con la diversidad de trayectorias
formativas de quienes cursan la especializacion. Las y los estudiantes provienen
de campos como la fonoaudiologia, la psicopedagogia, la docencia en nivel inicial
0 primario, entre otros, donde muchas veces no han tenido instancias sistemati-
cas de reflexion critica sobre la escritura académica. En este contexto, el taller se
convierte en un espacio de aprendizaje no solo sobre como escribir un TIF, sino
también sobre qué se espera de un texto académico, qué tipos de discurso se
habilitan, qué lugar ocupa la subjetividad, qué formas de argumentar son validasy
como se construye autoridad en la escritura.

Esta falta de familiaridad con el discurso académico no implica una falta de
formacion o capacidad, sino mas bien la necesidad de poner en comun criterios que
muchas veces estan naturalizados en el ambito universitario pero que no forman
parte del bagaje habitual en otros recorridos profesionales. El desafio, entonces, es
construir colectivamente un marco de referencia que permita habilitar la escritura
como practica situada y posible para todas las trayectorias.
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Acompanar en el borde: estrategias pedagogicas

Enel Taller de Proyecto Final Il, escribir no es una tarea solitaria ni silenciosa. Desde el inicio,
intentamos instalar laidea de que escribir es también leer con otros, escuchar como suena
lo que se escribe, recibir preguntas y comentarios, y sobre todo, permitirse el proceso.

Una de las estrategias més efectivas ha sido el trabajo con versiones preliminares,
leido en voz alta dentro del grupo. Esa instancia tiene un poder doble: por un lado, la
lectura oral permite detectar errores, repeticiones 0 ambigledades que suelen pasar
desapercibidas en la lectura silenciosa; por otro, el grupo funciona como un primer
lector real, que pregunta, se pierde, se interesa, marca inconsistencias o celebra
avances. El aula virtual se convierte asi en un espacio de circulacion de la palabra
escrita, donde cada intervencion enriquece la de los demas.

En ese sentido, promovemos la idea de que el texto es siempre un borrador. La
entrega final no es la meta Unica, sino un hito dentro de un proceso dinamico de
escritura, lecturay reescritura. La circulacion temprana de borradores y la devolucion
colectiva son practicas centrales, ya que permiten desnaturalizar la idea del texto
cerrado y perfeccionado desde el inicio.

También proponemos ejercicios brevesy progresivos: escribir un parrafo con la
hipotesis en una sola oracion, redactar una introduccion en menos de 200 palabras,
sintetizar en una linea qué aporta el trabajo al campo. Son ejercicios que obligan a
decidir, a afinar la escritura, a pensar en un lector que no conoce ni el recorrido ni
la historia detras del tema. Como plantea Barthes (1987), los jévenes investigadores
necesitan espacios donde el deseo de saber no se vea ahogado por el peso de las
formas, sino al revés: donde esas formas puedan ser herramientas y no obstaculos.

Finalmente, hay una dimension emocional del acompanamiento que no es menar.
Muchas veces el taller se convierte en un lugar donde se habilita la angustia, la frus-
tracion, el cansancio. No para quedarse en eso, Sino para reconocer que escribir
también es exponerse, construir algo que antes no existia, tolerar el no saber. El rol
docente, en ese sentido, es doble: ser guia metodoldgica, pero también sostén sim-
balico, alguien que cree en el texto incluso cuando quien lo escribe aun no lo ve claro.

Reflexiones finales

Cada cohorte de estudiantes trae consigo un universo particular de experiencias,
expectativas y desafios que dejan una huella profunda en mi practica como docente.
Acompanar el proceso de escritura del TIF no es s6lo un acto técnico, sino también un
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encuentro humano, en el que se resignifican saberesy se construyen nuevas formas
de pensary expresar el conocimiento.

Este espacio del Taller de Proyecto Final Il aporta mucho méas que un producto
final o un texto académico terminado. Se configura como un espacio de construccion
colectiva de sentido, donde los y las estudiantes no solo elaboran un trabajo sino que
también desarrollan habilidades criticas, reflexivas y de autoorganizacion. La escritura
se convierte en un modo de reconocer el propio recorrido y proyectar futuros posibles.

Asimismo, el acompanamiento interdisciplinario que caracteriza a la Especializa-
cion en Alfabetizacion e Inclusion enriquece enormemente este proceso. El dialogo
entre diferentes perspectivas profesionales —fonoaudiologia, psicopedagogia, docencia
y otras— no solo amplia el horizonte conceptual, sino que también fortalece la capa-
cidad de empatia y colabaracion entre quienes transitan este trayecto formativo. En
definitiva, este acompanamiento conjunto consolida una comunidad de aprendizaje
que trasciende el aulay potenciala calidad y el compromiso en la escritura académica.

Finalmente, quisiera dedicar estas palabras a Monica Baez, por su confianzay por
ser un ejemplo constante de compromiso con la formacion y la construccion colec-
tiva del conocimiento. Gracias a espacios como la Especializacion, la escritura con
otros nos recuerda que aprender a escribir es también aprender a pensar, a escuchar
y a elaborar conocimiento y que eso puede hacerse desde la amabilidad, el respeto
mutuo y la potencia de lo compartido.
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La ensenanza del sistema de escritura: diferencias de paradigmas
y enfoques detectadas en el territorio jujeno

Lic. Sofia Marina Sosa

Introduccion

En este trabajo se realiza el analisis de una secuencia didactica de alfabetizacion
desarrollada por una docente de primer grado en una escuela urbana de la ciudad de
San Salvador de Jujuy, provincia de Jujuy, Republica Argentina. Se identifica, en esta
secuencia didactica, el enfoque por destrezas y, en particular, el enfoque actual de
la conciencia fonoldgica. Luego se presenta una serie de actividades que desarrolla
otra docente, desde el enfoque genético constructivista, en la cual se identifican
tres ejes para la ensenanza de la lectura y la escritura: el ambiente alfabetizador, la
comunidad de lectores/as y la ensenanza del sistema de escritura basadas en estra-
tegias didacticas especificas: lectura y escritura a través del docente, y lecturay
escritura por si mismos/as. Finalmente, se elaboran conclusiones que sintetizan las
caracteristicas de los paradigmas y enfoques identificados, los modelos pedagogicos
y la concepcion de lengua escrita que subyacen a las mismas.

Para realizar el anélisis del aprendizaje de la lecturay escritura en los primeros
anos de escolaridad, se seleccion6 como dispositivo interpretativo el cuaderno de una
nina, que asiste al primer grado de una escuela de educacion primaria de la ciudad de
San Salvador de Jujuy. La nina concurre a esta institucion desde el nivel inicial, tiene
6 anos, forma parte de una familia compuesta por sumamay sus abuelos maternos,
quienes acompanan sostenidamente su escolaridad.

Las imagenes, que se observan a continuacion, ponen en evidencia la impor-
tancia que le otorga la docente a las actividades motrices; puesto que se focaliza
en el desarrollo de habilidades perceptivo motoras para el aprendizaje de la lengua
escrita:
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Como se advierte en las imagenes, la actividad de aprendizaje se centra en asociar
el sonido de la letra con el nombre inicial del dibujo. Luego se observa que la docente
propone actividades, que consisten en reforzar lo aprendido, respecto de las vocales
para avanzar con la ensenanza de palabras.

3

La maestra avanza de lo simple alo complejo: de la escritura de las vocales
a la escritura de las palabras. En las actividades, que siguen, se centra en lo
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auditivoy, de esta manera, ensena a leer y a escribir desde el enfoque actual por
destrezas: la conciencia fonologica, con la identificacion de sonidos en silabas
inicialesy finales.

En el dictado de palabras la docente propone, en esta actividad, reforzar, repetir
y memorizar lo aprendido hasta ahora. Vuelve sobre los pasos dados anteriormente
para asequrar el aprendizaje memoaristico.

En sintesis, de acuerdo a lo que propone Avendano (2024), el aprendizaje de Ia
lengua escrita en los primeros grados se materializa en este enfoque a traves de la
copia, del dictado, de la repeticion de grafemas, reduciendo la escritura al dibujo de
las letras y la lectura a la discriminacion entre fonemas y grafemas, en una secuencia
que transcurre de lo simple a lo complejo.
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Las actividades propuestas responden al paradigma explicativo del dominio pro-
gresivo del sistema de escritura enfocado en destrezas, basado en la repeticion e
imitacion. El concepto de alfabetizacion, que se identifica, corresponde al descifrado
de un codigo, que responde a un modelo pedagogico tradicional. El rol del estudiante
se reduce alarecepciony asimilacion de los estimulos que propone el/la docente. El
rol protagonico lo asume el/la maestro/ay el/la nino/a solo recepciona la propuesta.
Atraviesa fases que se suceden de lo simple a lo complejo; de la escritura de las
vocales a las consonantes; de las silabas a las palabras; del recorte de papeles a la
escritura de letras. Es unalogica que se focaliza en lo perceptivo, la repeticion y la
memarizacion, para alcanzar el descifrado de un codigo.

Al respecto, Avendano (2024) sostiene que primero, se “apresta’, para estimular las
habilidades perceptuales y motrices; luego se pasa a la ensenanza inicial orientada
a la decodificacion y representacion de grafemas; y sélo, cuando se dominan estas
habilidades, surge el lenguaje escrito tal como aparece en nuestra cultura.

Un punto importante a considerar, en esta secuencia de actividades, es la pro-
puesta de alfabetizacion desde el enfoque actual por destrezas: la conciencia fonolo-
gica. En este enfoque: la reflexion esta dirigida a comprender que un sonido o fonema
esta representado por un grafema o signo gréafico que, a su vez, si se lo combina con
otro, forman unidades sonoras y escritas que permiten construir una palabra que posee
un determinado significado. (Avendanio, 2024) En este sentido, es frecuente observar
practicas de ensenanza centradas en este enfoque, tanto en el nivel inicial como en
el nivel primario. Se trata de una perspectiva ampliamente sostenida en las aulas por
los/as docentes, apoyado por los equipos directivos, y ensenado en los institutos de
formacion docente en la provincia de Jujuy. Como lo afirma Altamirano (2010):

Los modelos de conciencia fonoldgica entienden la lengua escrita como una transcrip-
cion, reproduccion o codificacion de la lengua oral. Bajo este concepto, la escritura no

hace mucho mas que recoger la oralidad y fijarla en un soporte tangible que la haga
mas duradera, menas volatil (p. 253).

En cambio, la perspectiva genetico-constructivista tiene en cuenta los procesos
cognitivos que el/la nino/a pone en juego, al momento de introducirse en la escritura,
los cuales responden a un orden sucesivo de etapas vinculadas a la construccion-re-
construccion de las marcas gréaficas de la lengua escrita. Un/a docente, que ensena
desde este enfoque, (paradigma que reconoce la subjetividad) toma en cuenta los
saberes previos de los/las estudiantes y reconoce que, antes de asistir a la escuela
0 al jardin de infantes, ya tiene experiencias sociales de lectura y escritura. Se trata
de una propuesta de ensenanza que situa a los/as estudiantes como protagonistas
del proceso. Si analizamos la siguiente secuencia didactica, podremos observar las
diferencias de estos enfoques y las concepciones que subyacen alos mismos.
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En el marco del proyecto institucional “El dia del animal”, las docentes de primer
grado propusieron a los/las estudiantes recordar poesias referidas a los animales.
Una de las que surgio fue “La Mona Jacinta”. A partir de alli, se desarrollo la siguiente
secuencia didactica: (éstas son sélo algunas de las actividades que se llevé a cabo
con este grupo de ninos/as).

a) Lamaestra presenté el texto de la poesia: la escritura a través del/la docente

es una estrategia didactica importante; el docente escribe junto a los/as ninos/
asy para los/as ninos/as. ks una escritura con sentido.

b) Los/as alumnos/as escribieron las partes del cuerpo de la mona Jacinta. Son
escrituras auténticas, que ponen en evidencia los niveles de conceptualiza-
cion de la escritura que poseen. Se comprende que es fundamental que los/as
docentes indaguen sobre el conocimiento que los/as ninos/as tienen respecto
del funcionamiento interno del sistema de escritura. Los distintos niveles de
conceptualizacion acerca de la lengua escrita, dentro de un mismo grupo de
estudiantes, es una posibilidad para aprender con y a través de otros/as.

#  LAS PARATES BEL CUERPD DE JACINTA: ESCAITURA EN GRUFGE T
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c) Escribieron oraciones relacionadas con la poesia: la escritura, por
si mismos/as, es una estrategia didactica que permite que el nino o
la nina se apropien del sistema de escritura, a partir de sus propias
producciones, con el acompanamiento de sus companeros/as y su
docente.

d) Simultaneamente los/las estudiantes fueron protagonistas de experiencias
lectoras significativas: un eje que se trabaja sostenidamente, en este enfoque,
es lacomunidad de lectores/a. Leer para otros/asy con otros/as promueve la
comprension lectora.
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e) Elambiente alfabetizador es otro eje fundamental, porque se construyen fuen-
tes sequras de informacion para el aprendizaje de la escritura.
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Desde esta perspectiva, Grunfeld (2022) afirma que:

- El/lanino/a es un sujeto cognoscente y aprendiz que, permanentemente, cons-
truye su objeto de conocimiento.

- Lalengua escrita es un sistema de representacion donde algunos aspectos del
sistema se representan y otros no.

- Laescritura es concebida como un objeto de conocimiento de caréacter historico
y social.

- Setiene en cuenta lo que el/la nino/a conocen acerca del sistema.

- Se ponen en juego niveles superiores del pensamiento: analisis, sintesis, clasi-
ficacion, orden, relaciones parte y todo.
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Conclusiones

En este trabajo, inicialmente, se presenta una secuencia didactica que propone la
docente a un grupo de ninos/as, que asisten a primer grado de una escuela publica de
la ciudad de San Salvador de Jujuy. Esta secuencia responde al enfoque por destrezas,
actualmente conocido como “conciencia fonoldgica, que desconoce la subjetividad de
los/as sujetos del aprendizaje e insiste en el entrenamiento de habilidades percepti-
vo-motrices. Se desprende del analisis de las actividades antes presentadas, que la
concepcion de lengua escrita corresponde a un codigo a descifrar, que se aprende
mediante la repeticion y la memorizacion. Las actividades son artificiales y no tienen
en cuenta las practicas sociales de lectura y escritura, que el nino o la nina hayan
experimentado antes de ingresar a la escuela.

Por dltimo, se analiza la propuesta de actividades realizada por una docente
de primer grado de otra escuela, quien organiza su propuesta en tres ejes: la
ensenanza del sistema de escritura, el ambiente alfabetizador y la comunidad
de lectores/as. El paradigma, que sostiene esta propuesta, reconoce la subje-
tividad de los/as ninos y el proceso de construccion de la lengua escrita, desde
el enfoque genético-constructivista. Asi, se identifican las diferencias entre
los enfoques propuestos por las docentes y el lugar que el nino/nina ocupa en
cada uno de ellos.

Reflexiones finales

En este trabajo, se puede apreciar que los métodos analiticos y sintéticos aun persis-
ten en la ensenanza de la lecturay escritura en los primeros anos de la escolaridad
primaria. Entre ellos, se identifica con persistencia el enfoque actual por destrezas:
‘conciencia fonologica”.

Actualmente, en la provincia de Jujuy, se desarrolla el “Plan Provincial de Alfabe-
tizacion”; el cual propone la ensenanza de la lengua escrita, desde el enfoque geneé-
tico-constructivista y que se ha focalizado, en el presente ano, en el primer ciclo de
la educacion primariay en las salas de 4 y b anos de la educacion inicial, a traves de
capacitaciones y contrataciones de docentes territoriales que acompanan a los/as
maestros/as en las escuelas.

Esun punto de partida importante, para avanzar en el proceso de alfabetizacion, a
nivel provincial. Se espera que se modifiquen paulatinamente las propuestas didacti-
cas, que se sustentan en paradigmas que desconocen la subjetividad, las capacidades
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cognitivas y las conceptualizaciones que los/as ninos/as realizan en el proceso de
aprendizaje de la lengua escrita.
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!_a ipter_culturalidad vs el dominio _cultural: El rol del Estado, las
instituciones escolares y la fonoaudiologia

Lic. Lucia Aguilar
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Multilingiiismo y bilingliismo: las Lenguas y “las lenguas”

Enlaactualidad, la globalizacion y el sistema capitalista afectan de manera directa a
las lenguas, principalmente, a las indigenas. En nuestra sociedad, podemos vislumbrar
la existencia de dos concepciones antagonicas, relacionadas con el bilingliismo; por
un lado, el bilingismo como marca de superioridad o pertenencia a un grupo selecto,
y el bilinglismo como marca de vulnerabilidad y pobreza, como huella de un pasado
incivilizado. Nos han inculcado la necesidad de aprender una segunda lengua, que
cumpla con ciertos requisitos, a saber: que sea hablada por una mayoria considerada
competente, que goce de prestigio internacional y que sirva a los requerimientos
impuestos por el mercado. Es por ello que las lenguas indigenas, denominadas len-
guas vernaculas, se constituyen como lenguas minorizadas en tanto poseen pocos
derechos y sufren discriminacion, un estatus subalternizado frente a las lenguas
hegemanicas que gozan de prestigio.

En este sentido, cabe senalar que las diversas lenguas se encuentran en distin-
tas situaciones sociolinguisticas que dependen de diferentes factores y aspectos, la
vitalidad vinculada con la transmision de generacion a generacion y el desplazamiento
lingUistico, que acontece cuando una lengua es reemplazada por otra lengua, debido
anoencontrar lugares de uso. La vitalidad y el desplazamiento lingdistico constituyen
dos caras de una misma realidad.
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Generalmente los hablantes de una lengua indigena, en territorio de hablantes
del espanal, tienden a ocultar y menospreciar su lengua materna —por miedo a la
discriminaciony la violencia—, lo que contribuye al desplazamiento linguistico. Enlos
hogares, lalengua indigena queda restringida al uso de los mayores, principalmente,
a los abuelos, mientras que el resto de la familia se transforma en oyente pasivo de
una lengua que no les fue donada, perdiéndose asi la lengua de comunicacion fami-
liary afectiva. Diferente es el caso de aquellos pueblos, que resisten y se resisten al
olvido, pueblos que intentan revalorar y revitalizar su lengua, fundamentalmente, a
traves del arte.

La tendencia de concebir el multilingliismo dentro de una nacion, como un obs-
taculo parala comunicacion y la armonia social, es persistente. La tendencia de
concebir, particularmente, el bilinglismo —cuando una lengua es vernacula— como
un obstaculo para el desarrollo cognitivo y la alfabetizacion, es real y actual. En mi
ejercicio profesional —como fonoaudiologa matricial en el centro de salud Toba de
la ciudad de Rosario— el bilingliismo siempre ha sido un tema controversial ya que la
mirada colonizadora del lenguaje nos atraviesa de un modo tan profundo que impide
ver y reconocer las diferencias como un hecho necesario con connotacion positiva,
aceptando la diversidad como condicion humana. La idea de una lengua “ideal” sobre-
vuela e impide el acercamiento a las diferencias. Las evaluaciones nunca tienen en
cuenta las diversidades, se centran en remarcar supuestos déficits —principalmente
relacionados con la comprension del lenguaje oral espanol—, que suelen asociarse a
la pertenencia étnica de un pueblo indigena. La deconstruccion atraviesa la practica
y la ubica en un lugar comunitario y social. Conocer, reconocer, validar y revalorizar
las diferencias es imperante, solo asi podremos hablar de convivencia.

En el ambito médico, las cuestiones relacionadas con la interculturalidad y el
bilinglismo no escapan a la logica colonial. EI médico entrevista, evalua y diagnos-
tica sin tener en cuenta las creencias, los posicionamientos respecto a la medicina
tradicional modernay la de tradicion indigena de aquellos miembros de la comunidad,
que se reconocen como talesy de los que se presupone una filiacion solapada, debido
alos determinantes mencionados con anterioridad. No hay interculturalidad, no hay
dialogo posible y se obtura todo vinculo posible. Si bien la mirada medico hegemo-
nica paternalista atraviesa la coyuntura social, en contextos donde la medicina es
concebida desde otras aristas, y si sumamos las condiciones de vida de la poblacion
indigena caracterizada por la marginalidad y vulnerabilidad extrema, el cuadro de
situacion se complejiza aun mas impidiendo todo proceso de salud, enfermedad,
atenciony cuidado.

Un claro ejemplo es la prevalencia de la tuberculosis (TBC) en la zona oeste de
la ciudad de Rosario, donde se situa uno de los asentamientos de la poblacion Qom.
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El hacinamiento, la falta de agua potable y la ausencia de desagties cloacales, entre
otros factores que determinan las condiciones de vida, contribuyen a la propagacion
de la enfermedad. Aparecen las faltas de adherencia al tratamiento farmacoldgico,
los abandonos de tratamientos prolongados y las dichosas resistencias. Y es aqui,
donde la practica médica encuentra una barrera, que podria zanjarse, al menos en
parte, si existiese un dialogo intercultural real, actual y critico. Una pregunta que
garantice derechos y establezca obligaciones por parte del estado, una recomposi-
cion y revaloracion verdadera del ser y sentir indigena, una apuesta al saber como
construccion colectiva.

Las lenguas frente a la escuela: bilingliismo e interculturalidad

Se puede dectr, desde esta perspectiva, gue sin afirmacion
stica una afirmacion cultural también
adquiere visos de mercancla.

Igne Sichra

.Qué sucede en la escuela con la interculturalidad? ;Qué es la interculturalidad?
¢0Qué sucede con las lenguas vernaculas dentro de una institucion educativa? ;No
deberian todas las escuelas ser interculturales? ;Por qué, cuando llega un inmigrante
hablante de una lengua hegemonica, toda la institucion educativa realiza esfuerzos
permanentes para que el alumno se sienta comodo? ;Qué sucede con los hablantes
de lenguas vernaculas? Estos son algunos de interrogantes que surgen cuando se
piensa la alfabetizacion en contextos de interculturalidad.

En el libro del Concejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO) titulado,
“Interculturalidad y diversidad en la educacion: concepciones, politicas y practicas”
(México, 2020), se describe a la interculturalidad como:

Un proceso basado en el derecho a la coexistencia pacifica, el reconocimiento y respeto
mutuo entre todas las nacionalidades, pueblos y demas sectores sociales, proceso
en el cual el Estado se constituye en garante social, politico y juridico, con el fin de

convivir en igualdad de derechas, justicia social y en condiciones de paz y armonia.
(Walsh, 2009, p. 102)

Nuestro mundo es pluricultural y multilingle, lo que determina diferentes maneras de
ver, pensar, sery habitar. La interculturalidad reviste un aspecto politico y es el Estado
el que debe garantizary velar, mediante la politica publica, el bienestar de la pablacion.
Lainterculturalidad apunta a la construccion de “sociedades que asuman las diferencias
como constitutivas de la democracia y sean capaces de construir relaciones nuevas
[...]'(CLACSO, 2020)
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Al respecto, Hecht (2019) sostiene que, en el &mbito educativo, puede trazarse un
recorrido que va desde la concepcion de lenqua la lengua indigena como un escollo
—que debe ser resuelto con la homogeneizacion mediante la castellanizacion a la
de lengua indigena como un emblema— con el riesgo de ser una mera folclorizacion.
El surgimiento de legislacion, que reconoce a las lenguas originarias en diferentes
paises de Latinoamérica, constituye un hecho politico necesario, pero no implica
necesariamente acciones que actuen a favor de un “empoderamiento” de las lenguas,
no es garantia de jerarquizacion de la cultura involucrada:

La politica lingiistica que se adopte tiene, necesariamente, que ir de la mano de una
planificacion linglistica con rumbo claro, con metas precisas y factibles. De la misma
manera, toda accion necesariamente tiene que estar nucleada en un eje que la contenga.
Las medidas desarticuladas y apresuradas generalmente no conducen al cumplimiento
de los objetivos, por méas prometedores que estos parezcan (Hecht, 2019, p. 6).

En este sentido, se comprende que las politicas linguisticas necesitan ir de la
mano de las politicas culturales y educativas. La urgencia radica hoy en el diseno
de politicas de proteccion y revitalizacion para las lenguas indigenas, politicas que
cuenten con una planificacion claray factible. La Educacion Intercultural Bilingle
(EIB) se ha generalizado en Latinoamérica como la modalidad educativa para los
pueblos indigenas. El surgimiento de este modelo se liga al proposito de mejorar el
rendimiento escolar de aquellos sectores socioculturales mas excluidos y con altos
indices de analfabetismo porque dentro del modelo hegemanico las “diferencias
culturales” se transformaban en desigualdades que acababan por expulsarlos de las
instituciones escolares. Contrariamente, la EIB postula, entre sus metas modificar, la
historica apuesta a lahomogeneizacion idiomatica e historico-cultural de los pueblos
indigenas para incorporar otras lenguas (ademas de la oficial) y otras miradas que
interpelen a los contenidos curriculares (Hecht, 2019, p. 50).

No existe un proyecto educativo Unico, sino la existencia de diversaos lineamien-
tos con caracteristicas distintas, en los que se ponen en juego intereses, objetivos e
ideologias, por ello, la EIB no debe constituir un fin en si mismo, sino un medio para
generar cambios en la sociedad (Acufa, 2005).

Esimportante destacar que, sin un dialogo, real, comunitario y actual, que tome
y valorice las necesidades de los pueblos originarios en el presente y deje de lado la
romantizacion que genera la “reparacion historica’, la interculturalidad continuara
siendo solo una palabra que da la idea de conexion, pero que jamas contribuira a la
convivencia.

Debe atenderse a las variedades dialectales, alos usos en los diferentes ambitaos,
pero ;se puede pretender revitalizar la lengua de un pueblo que continua viviendo en
condiciones de vida deplorables?, ;como garantizar el acceso a una educacion de
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calidad si no respetamos el sujeto que tenemas delante en su individualidad? Porque
el riesgo de la homogeneizacion en el ambito escolar, académico y laboral no es una
cuestion del pasado. Porque el pertenecer a las denominadas minorias, continua
generando discriminacion, desprecio y rechazo.

Desde nuestros lugares, aportar al dialogo y al intercambio de ideas, registrary
denunciar las violencias, colaborar con las individualidades y necesidades actuales,
puede ser una apuesta a la interculturalidad y a la convivencia.
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Alfabetizacion en medios digitales: una experiencia practica con
hombres en situacion de vulnerabilidad

Lic. Giuliana Fontana y Lic. Lorena Gioacchini

Introduccion

La alfabetizacion, entendida como un proceso social y cultural que trasciende la mera
capacidad de leer y escribir, enfrenta hoy nuevos desafios impuestos por la revolu-
cion tecnologica. Este escrito describe una experiencia de alfabetizacion en medios
digitales realizada con hombres en situacion de vulnerabilidad social. La propuesta
de transcripcion digital se enmarca en una secuencia didactica centrada en el escrito
de una cronica. A partir de las funcionalidades de los procesadores de texto, se busco
promover la autocorreccion y la reflexion sobre el propio proceso de escritura.

Marco conceptual

En principio, resulta relevante explicitar qué se entiende por alfabetizacion. Se concibe
este término, desde una perspectiva amplia, que trasciende a la capacidad de leery
escribir. Se concuerda con Luke (2000) en que la alfabetizacion supone la capacidad
de analizar, evaluary reflexionar en forma critica; implica un proceso de metalenguaje
en el que se encuentran comprendidos los contextos social, economico e institucional
de lacomunicacion. En el mismo sentido, Nemirovsky (2009) postula que la alfabeti-
zacion es un proceso social. Corbellini(2014) agrega que “leer y escribir son acciones
vinculadas al momento social especifico, donde el contexto esta constituido por la
interaccion de los participantes, la situacion en la cual la interaccion ocurre, y por
los antecedentes historicos y sociales de lo que hacen”. El contexto es un concepto
clave, desde la perspectiva desde la que se abordan estas practicas, como plantea
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la autora, desde la mirada sociocultural, el contexto configura uno de los elementos
constituyentes, procurando analizar cada componente en un sistema de interrela-
cion, dependientes unos de otros. En este sentido, se concluye siguiendo las ideas
de Buckingham (2008) en que “la alfabetizacion es un fendmeno que solo se realiza
eny através de las practicas sociales de diversos tipos (p.192)."

Retomando la idea de la importancia del contexto, resulta fundamental atender
alarevolucion tecnologica propia de este siglo, la cual despliega nuevas demandas
y exigencias que se deben tener en cuenta en los espacios de alfabetizacion. Como
postula Perelman(2008), la alfabetizacién que corresponde a nuestro espacio y tiempo
exige que los alumnos se incorporen como miembros plenos a una red de lectores
cada vez mas amplia y ello involucra al mundo virtual. Chartier (2001), por su parte,
enfatiza en que la revolucion electronica, que en el imaginario social parece universal,
puede profundizar y no reducir, las desigualdades dada la imposibilidad de parte de
la sociedad para acceder a las nuevas formas de transmision de lo escrito. De alli, el
reto de un nuevo «iletrismo» es grande. El autor concibe que la revolucion del texto
electronico es, en efecto, a la vez una revolucion de la técnica de producciony repro-
duccion de los textos, una revolucion del soporte de lo escrito, y una revolucion de las
practicas de lectura. Enigual sentido, Ferreiro (2011) senala que existe tal brecha digital
y que lamisma se superpone a la brecha de la alfabetizacion que ya conociamos, esa
deuda eterna que venimos arrastrando. En el marco del Simposio Internacional sobre
Lectura en Pantalla, Ortega (2014) expresa que los diferentes soportes; el papel y las
pantallas no rivalizan ni se contraponen, mas bien se conjugan o complementan. Se
considera fundamental el aporte de cada uno a fin de enriquecer las experiencias de
lecturay escritura de la actualidad.

Nemirovsky (2004) afirma que, dentro de los instrumentos utilizados para la escri-
tura en el mundo social, se encuentran los soportes digitales. Enumera las ventajas
que suscita escribir mediante un procesador, una de ellas es la facilidad con la que
se pueden realizar ajustes y modificaciones. Centra la atencion en la produccion del
texto propiamente dicho. Torres (2011) sostiene que las herramientas ortogréaficas, que
poseen los procesadores de texto, promueven la autonomia en los escritores, condu-
cenalasolucion de las dificultades ortograficas, al establecimiento de relaciones de
distinto tipo, el uso de correctores y la formulacion de reglas. Mientras que Ferreiro &
Kriscautzk (2013) expresan que revisar un texto en pantalla permite realizar sin riesgos
todos los cambios imaginables, obteniendo siempre un texto limpio, sin las cicatrices
de la correccion y sin las fatigas de la reescritura que implica la escritura analogica.

Siguiendo este lineamiento, Corbellini (2014) expresa que “los procesos de correc-
cion son valiosos para quienes estan aprendiendo a dominar su lengua materna, les
permite equivocarse y reflexionar sobre el error sin el nivel de frustracion que viven
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en la escritura analégica” (p 20). Cuando estos procesos se generan en aulas, los
intercambios entre los participantes favorecen la construccion de significados colec-
tivos. Para otorgar significatividad al proceso, se debe mediar y orientar el mismo.
De ahi la importancia de la intervencion del docente que quie los intercambios, que
permita aprovechar las herramientas que poseen los medios digitales, que habilite a
los estudiantes a asumir la posicion de editores en un texto. Esto posibilita obtener
informacion de lo que saben sobre los formatos graficos de circulacion social y la
manera en que interpretan el texto como tal, permitiendo tomar decisiones metodo-
l6gicas en base a sus conocimientos previos. (Baez & Ferreiro, 2008)

Al respecto, Perelman (2014) identifica condiciones didacticas necesarias para
laintroduccion de los alumnos como lectores y escritores en los medios digitales.
Estos criterios indican la necesidad de proponer situaciones de lecturay escritura que
tengan un sentido claro, es decir, un para qué. El espacio de trabajo debe garantizar
la circulacion de ideas e interpretaciones, guiadas por el docente con intervenciones
especificas que funcionen como punto de partida. Para lograr una dinamica de tra-
bajo, que propicie estas condiciones, es necesario establecer acuerdos y organizar
el tiempo didactico, garantizando la progresion paulatina de la actividad propuesta
hasta lograr el abjetivo inicial. Este proyecto debe estar planificado con secuencias
de tareas realizables en corto plazo. De esta forma, la autora concluye que “ese tipo
de trabajo es el que dara lugar a una apropiacion reflexiva del lenguaje, utilizando
diversidad de formas de representacion” (p. 86).

Descripcion de la secuencia de ensefanza

En el marco de las Practicas de integracion de la Especializacion en Alfabetizacion
e Inclusion, se llevo a cabo un taller de alfabetizacion en una institucion de la ciudad
de Rosario, que asiste a hombres en situacion de calle, durante los meses de agosto
y septiembre de 2024.

El proyecto llevado a cabo tiene su punto de partida en la visita al Teatro “La
Comedia”, donde se observo la obra de teatro titulada “Territorio Coraje” basada
en la historia de vida de Juana Azurduy. El taller se disend en ocho encuentros de
aproximadamente 80 minutos. Durante los mismos, se llevaron a cabo propuestas
variadas que incluyeron cuatro situaciones didacticas fundamentales: escritura
por si mismo, escritura delegada, lectura por si mismo y lectura delegada. Como
consecuencia, se construyd individualmente una cronica sobre la experiencia;
para quienes no pudieron asistir al teatro se propuso escribir sobre otra experien-
cia cultural. El encuentro que se toma como estudio en este trabajo, es aquel en
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el que se realizo la transcripcion de los escritos de cada uno de los asistentes al
formato digital.

El procesador de texto seleccionado fue Microsoft Word, ya que este programa
permite configurar los correctores gramaticales y ortograficos. Esta funcionalidad fue
muy enriquecedora ya que permitio la autocorreccion de sus producciones. Ademas,
se hizo uso de la funcion del paso a paso para identificar la sucesion de acciones de
cada participante de la experienciay, asi, reconocer a qué problemas cognoscitivos
se aboca en cada instancia, sila correccion se da de manera espontanea, si se tienen
en cuenta las sugerencias del procesador de texto, entre otras.

Caracterizacion del grupo

La poblacion que asiste al taller de alfabetizacion, en el que se llevo a cabo la expe-
riencia, esta conformada por hombres mayores de edad en situacion de calle, que
asisten al Centro de Dia Madre Teresa Lourdes, espacio en el que desarrollan acti-
vidades diversas (taller de carpinteria, intervenciones artisticas, entre otras), desa-
yunan y almuerzan acompanados de la coordinadora de la institucion. Se trata de
una poblacion muy vulnerable y, si bien comparten la particularidad actual de asistir
a lainstitucion, cada uno tiene sus singularidades y el grupo es heterogéneo; hay
jovenes, adultos y adultos mayores, con diferentes niveles educativos cursados;
hombres que se encuentran en proceso de alfabetizacion y actualmente avanzando
en sus estudios primarios en el Caeba, otros han transitado estudios universitarios
y no los han completado y hay casos de egresados universitarios. La asistencia al
espacio es discontinua por motivos diversas, por lo que la propuesta se desarrollo
con los hombres presentes el dia de la experiencia. Generalmente, la concurrencia
es de entre quince y veinte personas.

Planificacion de la situacion didactica

La situacion didactica abordada radica en la transcripcion de producciones escritas
a medios digitales a partir del uso de procesador de texto (Word). El texto se trata
de una cronica escrita por ellos mismas, sobre la experiencia vinculada a la obra de
teatro “Territorio coraje”. Sin embargo, teniendo en cuenta que no todos los parti-
cipantes pudieron asistir a tal actividad, los escritos refieren a eventos culturales
diversos; una experiencia escolar visitando el Teatro “El Circulo”, la visualizacion de
una pelicula en el cine, entre otros.
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Para llevar a cabo la propuesta, el espacio cuenta con tres computadoras de
escritorio y las talleristas aportan sus computadoras personales. En un momento
previo a la actividad, se revisan los dispositivos y configuran a fin de que las con-
diciones tecnologicas estén dadas para la propuesta; correctores ortograficos y
gramaticales activos, grabacion de pantalla y paso a paso a fin de registrar las
experiencias.

La propuesta es individual dado que la escritura de la cronica se desarrollé con
esta dinamica y se espera la reflexion sobre el propio proceso de escritura. Cabe
destacar que, antes del momento de la transcripcion a cargo de cada participante,
una tallerista comenta que las pantallas de las computadoras personales seran gra-
badas con fines didacticos pidiendo conformidad a cada uno de los participantes que
corrijan sus textos en tales dispositivos.

Ademas, de manera personalizada, una tallerista explica y muestra en el procesa-
dor de texto de que manera aparecen las sugerencias ortograficas y gramaticales y
cudl es laaccion que debe hacer cada uno para verlay llevarla a cabo o desestimarla.
Se considera que el conocimiento sobre las herramientas propias del procesador de
texto es fundamental para poder hacer uso de las mismas.

Registro de clase

Para ilustrar de manera mas concreta estas situaciones didacticas, se grabaron las
pantallas de tres de los alumnos al momento de la transcripcion digital del texto.
Cada uno de ellos trabajo en dispositivos diferentes. A continuacion, se describe
el desempeno de cada alumno tomado como ejemplo ilustrativo de la experiencia.
Maximiliano: Lee su cronica escrita en papel y comienza a transcribirla; denota
tener conocimientos informaticos, ya que elige el tipo y tamano de letra que deseay
subraya el titulo. Si bien, al escribir en papel usé sangria al inicio del texto, no lo replica,
al momento de la transcripcion. A medida que escribe el desarrollo de su cronica, le
aparecen marcas correspondientes a las correcciones antes mencionadas (figura 2).
De manera inmediata, se detieney, con el click derecho, observa las sugerencias pro-
puestas, las lee y elige la adecuada. Se puede observar que, a medida que incorpora
el sistema de correccion, puede identificar sus errores y corregirlos, especialmente
cuando se trata de la segmentacion de las palabras; por ejemplo: reemplaza “alcine”
por “al cine”; “entrara” por “entrar a”; “‘ciney” por ‘cine y”. Se constata que son errores
de tipeo al comparar con el escrito analdgico, en el que la segmentacion es correcta.
En torno a los errores ortograficos, en ocasiones, no logra corregirlos por si mismo,

por ejemplo, corrige “ustaria” por “gustaria” agregando la letra g, pero debe recurrir a
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las sugerencias para aplicar la tilde en la""(figura 3). Esto Ultimo sucede en la palabra
“pelicula” que luego con las sugerencias lo cambia a “pelicula”.

Guillermo: A partir de la lectura de la cronica en papel, traspasa su escrito de
forma continua, sin detenerse ante las marcas que sugieren correcciones, se enfoca
en encontrar las letras en el teclado. Comienza cada oracion con mayuscula, pero
omite los signos de puntuacion. Al finalizar, observa la pantalla con detenimiento, ve
las marcas y comienza a utilizar las sugerencias de correccion de manera indistinta,
sin distinguir entre errores gramaticales y ortograficos. Empieza desde arriba hacia
abajo. Corrige de manera correcta, por sugerencia ortografica, las palabras: “hilu-
minacion” por “iluminacion’, “imprecionado” por “impresionado, “treatro” por “teatro”,
“atuacion” por “actuacion”.

Se observa que, en algunos casos, no logra elegir las correcciones ortograficas
adecuadas, debido a que desconoce el significado de algunas palabras o las elige por
similitudes. Por ejemplo, en el caso de la frase “mequsto” la reemplaza por la suge-
rencia ‘degusto” sin percatarse que cambia totalmente el sentido de la frase. Otro
claro ejemplo es la segmentacion de una palabra, el alumno escribe ‘como didad"y
lo corrige por las sugerencias a ‘como dudad”.

En la ultima frase, se ve afectada la coherencia de la oracion con las correccio-
nes que realiza, “en trafi com mi amigos” (transcripcion textual del escrito en papel)
es madificada a “en trefe COM mi amigos”. Al eleqir la sigla “COM”, interpreta que es
una nueva oracion debido a que comienza con mayuscula, por lo que aprieta el boton
enter. Finalmente, firma el escrito y culmina su produccion.

Marcos: Identifica su escrito analogico y comienza a utilizar el dispositivo. Demues-
tra conocer las funcionalidades del procesador de texto; elige centrado para escribir
su nombre en la parte superior de la hoja y selecciona texto centrado a la izquierda
para el titulo y cuerpo de su cronica, los cuales separa por un espacio en blanco.

Sibien se visualizan correcciones ortograficas al momento de escribir el cuerpo
del texto, continua la transcripcion. La grabacion de pantalla permite identificar
errores de tipeo que el hombre identifica y corrige con autonomia. Da prioridad a las
sugerencias gramaticales y hace uso de las opciones que brinda el procesador de
texto para su correccion; mayormente inconcordancias entre genero y numero, hipo e
hipersegmentacion. En comparacion con su escrito en papel, se constatan los mismos
errores: la transcripcion fue textual. En relacion a correcciones ortograficas, corrige
a partir de las opciones brindadas, aunque en ocasiones las mismas no sean correc-
tas; “pareresio” es corregida como “parresia“ aunque la intencion es escribir “parecio”.

Resulta llamativo que en un fragmento de texto: “podes escuchar bien las
orquesta...”, aparece el corrector gramatical en “podes”, elige la correccion “podés”
y, luego, esta palabra se destaca como un error ortografico. Lo corrige eligiendo la
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opcion sin tilde y, nuevamente, el procesador de texto lo destaca como error gramatical.
Finalmente, y luego de varios intentos, Marcos borra la palabra. Teniendo en cuenta
que la misma aparece nuevamente en otra oracion, se reitera tal complicacion. Luego
de varios intentos de correccion que generaban nuevas sugerencias, elige “podéis”
y lo considera correcto dado que el procesador de texto no marca ningun error. En
su escrito analogico, termina el texto con una coma. Sin embargo, al momento de la
transcripcion lo hace correctamente con un punto; reflexionando y corrigiendo su
propia produccion con autonomia.

Conclusiones y reflexiones finales

La experiencia de alfabetizacion digital descripta permite alcanzar varias conclusio-
nes: el uso de procesadores de texto, con sus correctores ortograficos y gramaticales,
facilité no solo la autocorreccion, sino tambiéen la reflexion sobre el propio proceso
de escritura. Esto quedo particularmente evidenciado en la autonomia que algunos
participantes que, como Maximiliano, mastraron al utilizar las sugerencias del pro-
cesador a fin de mejorar la calidad de su produccion. Este hallazgo respalda las ideas
de autores como Ferreiro y Kriscautzk (2013), quienes sostienen que las correcciones
digitales disminuyen el nivel de frustracion asociado a la reescritura tradicional.

La practica tambien puso de manifiesto que las herramientas digitales no resuelven
todos los problemas asociados a la escritura. Como se observoé en el caso de Guillermo
y Marcos, la falta de una relectura comprensiva y reflexiva afecto la coherencia del
texto, lo que indica que el uso de la tecnologia debe ir acompanado de estrategias
pedagogicas que promuevan una reflexion mas profunda sobre el contenido y signi-
ficado de la produccion escrita. En este sentido, teniendo en cuenta que, aungue los
procesadores de texto ofrecen funcionalidades que promueven la autocorreccion,
la intervencion pedagogica sigue siendo esencial para mediar los intercambios y
orientar una reflexion critica sobre el proceso de escritura, se considera necesario
realizar una autocritica: se deberia haber intervenido de manera activa por parte de
las docentes durante la transcripcion de la cronica. Al momento de la experiencia,
se puso el foco de atencion en que los dispositivos electronicos estén en condicio-
nes, que cada participante conozca las funcionalidades del procesador de texto con
anticipacion, que tenga su escrito analdgico para poder realizar la transcripcion. Sin
embargo, a fin de evitar la infantilizacion y el andamiaje permanente, no se realizaron
intervenciones especificas durante la transcripcion que podrian haber facilitado la
reflexion y favorecido al proceso de aprendizaje. Asimismo, hubiese resultado funda-
mental la indicacion personalizada de una lectura comprensiva final del texto como
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unidad global. La misma habria facilitado nuevas instancias de reflexion y correccion,
gue no se generaron de manera autonoma de parte de los participantes.

A partir del analisis de la situacion, se destaca también que podria haber resul-
tado beneficioso proponer la actividad en duplas a fin de favorecer el aprendizaje
colaborativo y el intercambio entre los participantes.
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Practicas de escritura y redes sociales: Producciones escritas
centradas en el caso de una estudiante sorda, hablante de LSA

Prof. Pamela Guardia Nunez

Antes de las practicas: El proceso de planificacion de la propuesta de
escritura

Introduccion

En el marco de las practicas de integracion, se pretende abordar y analizar las
producciones escritas centradas en el caso de una estudiante sorda, hablante
de Lengua de Senas Argentina (LSA) que, en la actualidad, esta cursando su
ultimo ano del nivel secundario. Las actividades se realizan en el contexto del
consultorio particular donde ella asiste dos veces por la semana, para reci-
bir apoyo pedagogico, en el Centro Interdisciplinario de Atencion Terapéutica
(CIAT). El prop6sito es articular las practicas de escrituras con los intereses
de la estudiante. En este sentido, y aprovechando su interés por subir videos
en su lengua natural a redes sociales (como Facebook, Instagram), se propone
articular dichos intereses con la produccion escrita a modo de subtitulado del
contenido producido.

Objetivos

«Realizar producciones escritas a partir de una actividad que forma parte de los
intereses de una estudiante sorda, tal como crear contenido en redes sociales en
formato de videos y subtitularlos.

«Favorecer situaciones de escritura que requieran de la estudiante la planificacion,
correccion de textos propios y reescritura de los mismos.
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Fundamentacion de la propuesta

La propuesta remite a abordar la lengua escrita a partir de la creacion de contenido
en redes sociales, esta relacionada con lo que menciona Buckingham (2008), quien
afirma que, en muchas de las actividades que realizan los estudiantes en su tiempo
libre, usan dispositivos con una funcién que no es solo la de recuperar informacion:

Transmiten imagenes y fantasias, proporcionan oportunidades de autoexpresion ima-
ginativa y juego, y sirven como medio a través del cual se llevan a cabo relaciones
personales. Sin duda, reconocer este hecho implica ampliar nuestra concepcién de
tecnologia, en especial en el campo de la educacion: es evidente que las TIC ya no
involucran tan solo a las computadoras de escritorio o incluso es posible que ni tengan
que ver siquiera con las computadoras en general. (Buckingham, 2008, p. 195)

En este sentido, se podria decir que, también, son formas culturales y que, en ellas,
lalengua escrita'y su uso se convierten en una practica social. Este aspecto es impor-
tante, en el caso de los estudiantes sordos, que presentan ciertos desafios derivados
de la caracteristica de su lengua natural: la Lengua de Senas Argentina (LSA), lengua
viso gestual que no tiene un correlato escrito, lo cual la vuelve un objeto complejo.

Respecto de los ninos sordos y la lengua escrita, cabe senalar que éstos se enfren-
tan a dos situaciones, que es necesario desarrollar, para conocer la importancia de la
propuesta que se va a realizar. Una de ellas es la carencia de un entorno de lectura,
ya que muchos de los ninos sordos y sus familias reconocen la falta de circulacion de
material escrito en sus hogares, asi como también muchos cuidadores (papa, mama,
abuelos, etc.) expresan no compartir una lengua para poder comunicarse. La LSA la
van aprendiendo junto con los ninos, a partir de ellos, lo cual dificulta la posibilidad
de contarles un cuento en LSA, de hablar acerca de lo leido y, por ende, advierten los
obstaculos para que la lengua escrita sea una practica social.

Por otro lado, y al mismo tiempo relacionado con lo anterior, la mayaria de los
ninos sordos al ser hijos de padres oyentes, adquieren la LSA en el ambito educativo
0 en ambitos en donde puedan ingresar a programas de atencion temprana. Por lo
tanto, el desarrollo de la lengua, en ocasiones, no es pleno y es tardio. Estos desarro-
llos tedricos han sido abordados por autores como Sanchez (2001, 2009)y Fourcade
(2009), mencionando también las dificultades que presenta esta poblacion para la
adquisicion de la lengua escrita.

En este sentido, resulta pertinente preguntarnos: ;a que se deben estos desafios
presentados? Si un nino sordo no desarrolla plenamente su lengua natural (LSA) trans-
mitida por hablantes competentes de la mismay en los periodos 6ptimos, cuando
llegue el momento de aprender la lengua escrita, se puede esperar que haya una
carencia en la base de significados necesaria para que una nueva lengua se pueda
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apoyar. A esto se le agrega, que muchos de los estudiantes sordos aprenden la LSA
en la escuela, es decir, de manera tardia. Asimismo, si no se ha tenido contacto con
textos en los primeros anos de vida y tampoco ha existido la posibilidad de hablar
sobre o que se lee con adultos, podra existir una carencia de experiencias no solo
lingUisticas, sino también sobre el conocimiento de las estructuras propias de los
materiales escritos que también son Utiles al momento de enfrentarse con lalengua
escrita. Estas afirmaciones son realizadas por Sdnchez (2009).

Ahora bien, ante esta situacion jcual seria entonces la mejor forma de abordar la
lengua escrita? En acuerdo con lo planteado por Baez (2008), cuando menciona que:
"(...) el aprendizaje del espanol escrito para los nifios sordos implica el aprendizaje de
una segunda lengua(L2)(...)(p. 19). Agrego que, al ser de esta manera, no estariamos
en posicion de exigirle a un estudiante sordo que aprenda de la misma manera que
los oyentes.

En este sentido, la propuesta presentada plantea el abordaje de las producciones
escritas desde una perspectiva psicolinglistica psicogenética. La misma concibe a
lalengua escrita no como una transcripcion de lalengua oral, sino como un sistema
de representacion lingdistica. Esta idea implica reconocer a un sujeto activo, que
debe apropiarse de una lengua escrita considerada un complejo objeto conceptual.
Por lo tanto, no se parte de las unidades minimas, sino de textos completos y reales,
en los cuales se contemplan los conocimientos previos de los estudiantes, en tanto
son importantes a la hora de enfrentarse a la tarea.

Se elige esta perspectiva, para el desarrollo de las practicas propuestas, debido
aque considero que es la mas adecuada a las caracteristicas de la estudiante sorda,
sobre todo, teniendo en cuenta que ella es hablante de LSA. Ademas, en este enfo-
quey tal como lo menciona Vernon (2011), (...) se trata, entonces, de hacer lo posible
para gue los alumnos piensen y se enfrenten a problemas o situaciones de interes,
en los cuales sean necesarios ciertos conocimientos que tal vez no posean, pero
puedan adquirir a partir de lo que ya conocen”(p. 3). De este modo, se comprende la
relevancia de considerar a la estudiante sorda como un sujeto activo, en el proceso
de construccion de la lectura y la escritura, valorando sus conocimientos previos a
la hora de aprender. Por otro lado, se estima que enfrentarla a situaciones que sean
de interés para su edad, como lo son las redes sociales y la produccion de conteni-
dos en su lengua natural, motivara la tareay le dara una utilidad, de acuerdo a las
necesidades que presenta en la actualidad. Esto le ofrecera la posibilidad de conce-
bir a la lectura y escritura como formas de comunicacion, que posibilitan dotar de
significado lo que se lee.

En consonancia con estas ideas, Buckingham (2008) hace referencia a la brecha
que existe, y es cada vez mas notable, entre lo que los estudiantes hacen fuera de
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la escuela y dentro de ella. Fuera de la escuela acceden a redes sociales, publican
historias y noticias, envian mensajes por celular, redes, etc. En este sentido, el autor
se pregunta lo siguiente: “Para los usuarios mas experimentados, esos dos ambitos
se presentan como dos mundos aparte. ;Qué podemos hacer para salvar esta "nueva
brecha digital"?" (p.185). Mas adelante, menciona:

En esta perspectiva, se considera que el uso de la tecnologia y de elementos tomados

de la cultura popular constituye de paor si un factor motivador, en especial para los

ninos “desencantados”. Segun estas visiones, la asi llamada generacion digital volvera

ainteresarse magicamente en la educacion en virtud de la influencia transformadora

de las nuevas tecnologias (Buckingham, 2008, p.186).

Desde esta perspectiva, se considera que es de suma importancia promover el
interés por la lengua escrita, sobre todo, teniendo en cuenta que, en el caso de los
estudiantes sordos, la lengua escrita seréd la sequnda(L2), por lo cual, deberan apren-
der una gramatica diferente a la de su lengua natural y primera lengua(L1). Esta tarea
puede ser complejay se necesitara del establecimiento de comparaciones entre ellas,
para construir ciertas reglas que permitan comprender a la L2 usando como base y
sustrato semantico, la L1.

Actividades propuestas

Para propiciar la produccion escrita, se propone la creacion de contenido sobre temas,
que son de interés para la estudiante sorda, pero que también pueden ser de utilidad
para la comunidad oyente. A partir de los videos que ella logre producir, se la motivara
para realizar practicas de escritura, subtitulando las producciones realizadas. Estas
actividades se realizaran alo largo de 7 clases, en el marco del consultorio particular,
COmO se menciono anteriormente.

Clase 1

En este encuentro, se pretende conversar con la estudiante sobre la propuesta
y brindar detalles acerca de la misma. El propésito de esta primera instancia es que
ella, también, pueda opinar sobre las actividades que se realizaran y que pueda ser
activa en las decisiones a tomar. En este sentido, se considera importante que la estu-
diante pueda eleqir el tema sobre el que versara el contenido, para ello, se realizara
un listado de las posibles tematicas a fin de seleccionar uno de ellas. Ademas, sera
necesario decidir como se realizara ese contendido y cual sera su objetivo: compartir
un mensaje, explicar sobre un tema de interés, ensenar algunas frases en su lengua,
entre otras alternativas posibles. Se le presentaran videos o histarias publicadas
en Instagramy Facebook, para que juntas podamos analizarlas y observar como se
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encuentran organizadas. Se seleccionara contenidos realizados por personas sordas,
que son activas en redes sociales.

Clase 2

En este encuentro, se continuara con la actividad de la clase anterior, es decir, sequi-
remos observando y analizando el contenido producido por otras personas, enten-
diendo que esto sera de utilidad para la estudiante y la tarea que debe desarrollar. En
caso de que ella elijainformar o describir aspectos vinculados a su cultura sorda, por
ejemplo, el lugar de la lengua de senas, como lengua natural de su comunidad, o las
caracteristicas de la Ley N.° 27. 710 (temas que ella ha comentado son de su interés),
se comenzara a investigar y a buscar informacion necesaria para la produccion de
dicho contenido.

Se pretende que, en esta clase, la joven defina qué tipo de contenido reali-
zarg, con el proposito de planificar y organizar el mismo. Se tendra en cuenta
un pequeno guion acordado con la estudiante, para dirigir la grabacion del con-
tenido publicado.

Clase 3

Se comenzara a organizar los aspectos técnicos, para la produccion del contenido:
elegir la red social y atender a los requisitos previstos para la publicacion de mate-
riales audiovisuales: resolucion, duracion y presentacion de los videos. Es necesario
conocer las diferencias existentes entre las diferentes redes sociales, puesto que,
por ejemplo, Instagram permite subir contenidos de hasta 4 GB (en caso de que el
video sea mas pesado, debera comprimirse). Ademas, debera ser grabado en forma
vertical, para su correcta visualizacion, y su duracion no debera superar los 120
segundos. En caso elegir realizar un contenido para publicar en Tik Tok, la duracion
debe ser de hasta 90 sequndos. Mientras que, en Facebook, los videos pueden tener
una duracion de 120 minutos (Facebook, 2024).

Se le recomendara subir una historia y no un reel, debido a que este ultimo solo
puede transcurrir por algunos segundos y, por lo tanto, no le brindara la posibilidad
de explayarse con su produccion. En base a estas decisiones, se organizara el gquion
mencionado en la clase anteriar, para tenerlo en cuenta al momento de la grabacion
del video.

Clase 4

En este encuentro, se iniciara la grabacion del video. Seguramente se dedicara el
tiempo completo a esta accion, ya que es posible que deba grabarse varias veces,
teniendo en cuenta el guion organizado para esta instancia.
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Clase 5

Unavez que el video esté grabado, se le propondra a la estudiante realizar el texto
correspondiente al subtitulado del mismo. Esta accion se realizara directamente
en un drive, que ambas compartiremos. Se la acompanara en el proceso de escri-
tura, promoviendo la comparacién entre ambas lenguas (LSAy lengua escrita), de
manera que pueda establecer reglas de escritura. Estas actividades se han reali-
zado con antelacion, por lo tanto, se comprende que se encuentran dentro de sus
posibilidades.

A medida que se vaya escribiendo, se ira prestando atencion a las palabras nuevas
que aparezcan. Con estas palabras, se realizara un glosario a fin de que la estudiante
cuente con el registro del léxico especifico. Se estima que esto podria contribuir a
ampliar su repertorio lexical.

Clase 6

En este encuentro, se comenzara con el proceso de correccion de las producciones
escritas realizadas. Para ello, se ha pensado en la correccion ortografica y gramatical
que ofrecen los documentos de Google, ya que se trabajara en un drive compartido
con la estudiante. Cabe aclarar que la joven cuenta con conocimientos acerca del
uso y las herramientas que esta plataforma ofrece.

Clase 7

En este encuentro, se incluira el subtitulado realizado al video elaborado, a fin de
publicarlo en la red social elegida. Esto dependera de las elecciones y decisiones
tomadas por la estudiante. Segutn lo publicado por Meta(2024), si se pretende subir
historias en Instagram, deben realizarse los siguientes pasos: Para agregar subtitu-
los a las historias, toca el icono de stickers en tu historia y selecciona el sticker de
subtitulos en la bandeja. Una vez que hayas seleccionado el sticker de subtitulos,
el audio de tu video se transcribira en la pantalla. Esto requerira de un paso inter-
medio, yo tendré que ocuparme de traducir (en Lengua Oral)lo que la estudiante
se encuentre diciendo en LSA en el video, para que luego pueda ser transcripto en
la pantalla como subtitulo.

Ademas, se pretende que este encuentro posibilite realizar una evaluacion de la
tarea a cargo de la docente y una autoevaluacion por parte de la estudiante. El pro-
posito es conocer si este tipo de propuesta puede ser realmente motivadora para
ellay asi guiar futuras actividades.
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Después de las practicas de intervencion: Reflexion sobre las
producciones realizadas

Para realizar una reflexion acerca de las actividades que se realizaron, es necesario
partir de la idea de que lo planificado actua como una hipotesis o expectativa sobre
la tarea, pero que no siempre se puede desarrollar siguiendo de manera lineal la
programacion realizada. En este sentido, a lo largo de mis practicas, se ha contem-
plado cierta flexibilidad en la planificacion, atendiendo a los cambios que debieron
implementarse, algunos de ellos propuestos por la estudiante, lo cual volvio mas
interesante la tarea y mas ajustada a sus necesidades.

Ahora bien, mas alla de los cambios realizados durante el desarrollo de la tarea,
se puede considerar que los objetivos fueron cumplidos. En este sentido, es posible
afirmar que:

- La estudiante pudo realizar producciones escritas muy interesantes, a partir de
la creacion de contenidos para ser publicados en redes sociales. Al ser una acti-
vidad, que forma parte de sus intereses, resultd ser muy motivadora para ella,
promoviendo una participacion activa.

- Se pudieron favorecer situaciones de escritura que necesitaron de una planifica-
cion, correccion de textos propiosy reescritura de los mismos, para luego poder
grabar los videos sobre el contenido deseado.

Momento final en la realizacion de uno de los videos.
La estudiante esta realizando el subtitulado del video grabado.
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A continuacion, se retoman las actividades planificadas, procurando describir,
analizar y reflexionar acerca de las mismas.

Clase 1:

Se le propuso a la estudiante la tarea de realizar una produccion escrita a partir de la
creacion de contenido. Ante esto se mostré muy motivada, sobre todo, por laidea de
poder poner en palabras lo ella que pensaba. Vale aclarar que, desde este momento,
la adolescente demostro un compromiso con la tarea, evidenciando la necesidad de
comunicar algo importante y no un contenido superficial, sino mas bien dar un mensaje.

A partir de esto, se le ofrecid hacer un listado de los posibles temas para seleccionar
uno de ellos. Entre los temas que ella propuso, se mencionan: temas actuales como
bullying, grooming, entre otras; asi como también otros vinculados a la cultura sorda,
LSA, lecturay escritura de personas sordas, relaciones interpersonales entre perso-
nas sordas (amistades, noviazgos, etc.) educacion de personas sordas en escuelas
de nivel. Este listado se realizé usando una escritura delegada. La alumna solicito la
posibilidad de que fuera de esa manera. Por lo tanto, si bien ella fue autora de dicho
listado, fue mi papel el de poner por escrito lo que queria transmitir. Al respecto, el
documento sobre Palabras para alfabetizar (2023) sostiene que:

La escritura delegada permite que las chicas y los chicos se concentren en la compo-
sicion del texto y deleguen los aspectos del sistema de escritura que resuelve quien
toma a cargo la tiza o el marcador (generalmente la educadora o el educador) En otras
palabras, quien se encuentra en proceso de alfabetizacion “se quita de encima” el pensar
qué letras poner, cuantas o en qué orden (eso lo resuelve la educadora o el educador)y
pone todos sus sentidos e ideas en direccion a construir el texto, en como queda mejor,
qué recursos utilizar, que no falte nada de lo que quiere decir, etc. (p.13).

Sibien, en esta primera clase, estaba previsto presentar varios videos y publicacio-
nes para observar como estaban organizados, el tiempo no fue suficiente y entonces
el objetivo se centro en definir el listado y comenzar a pensar la tematica a desarrollar.

Clase 2:

Comenzamos a mirar diferentes videos y publicaciones de personas sordas que com-
parten contenido en redes sociales. A modo de ejemplo, se tomaron varias personas
que suelen compartir diferente contenido en redes, organizado de diferente forma.
Por ejemplo: algunos videos que se mostraron, son los de Nelson, un hombre sordo
hablante de LSA, que ensena como decir algunas frases en LSA y ofrece el subtitu-
lado de las mismas. Esta fue una recomendacion del profesor de la practicay algunas
publicaciones que observamos juntas fueron las de este perfil de Instagram: https://
www.instagram.com/Isacomunicar?igsh=MTIrZnBtNjg3dzhjcA
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En estaimagen se puede ver a Nelson explicando sobre una sena que significa dos cosas diferentes: sal y luz.

Otro ejemplo: Videos de una mujer sorda, hablante de LSA, Natalia Tesone que
sube otro tipo de contenido relacionado con la informacion sobre diferentes eventos
en los que ella participa ya que es actriz.

El 28 de agosto
a las 21.30hs

Natalia invitando a un evento de teatro.

También se mostraron otros videos de personas oyentes. Esto la ayudo a tomar
una decision respecto del modo en que queria organizar los propios contenidos a
publicar.
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Clase 3:

Se dio lugar a la toma de decisiones acerca del tipo de contenido realizar y para
seleccionar el tema del listado. La estudiante eligio hablar de cuestiones de actua-
lidad, especificamente 3: bullying, grooming y ciberbullynig. Luego de elegirlos, se
comenzo a conversar sobre como organizarlos, en qué red social se podrian subir,
como grabar el video, etc.

La estudiante, al ser conocedora de redes sociales, videos, como grabarlos 'y
realizar el subtitulado, etc. propuso usar la aplicacion llamada InShot para editar el
video y colocar los subtitulos.

InShOk w o

O

INShot

Aspecto exterior de la aplicacién para celular.
LLa alumna conocia muy bien como utilizar esta aplicacion y eso le dio mas confianza y protagonismo al
momento de arganizar lo que queria grabar.

Por otro lado, si bien se habia programado (en la planificacion) organizar un
guion sobre el contenido del video, ella propuso directamente hacer la produccion
del texto escrito, primero, de manera completay, luego, grabar el video leyendo el
escrito, ya que para ella: “se podia olvidar algunas cosas si no podia leer”. Esta fue
una excelente oportunidad para propiciar la escritura y la lectura por si misma.
Para ello, se partio de la siguiente idea, expresada en el documento Palabras para
alfabetizar (2023):

Leer no se limita a conocer las letras y sus sonidos e intentar asociarlos, no es un
proceso mecanicoy no consiste en descifrar un codigo Leer es construir el sentido de
un texto Enfrentarse a situaciones en las que tengan que leer por si mismos es algo

imprescindible para que cada nina o nino pueda poner en juego sus ideas sobre lo que
representa aquello que esta escrito. (p.16).
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Clase 4:

En este encuentro, estaba previsto comenzar con la grabacion del video. Sin embargo,
ante el pedido realizado por la estudiante, esto cambio y se dedico el tiempo a realizar
el escrito correspondiente al texto que mas tarde se leeria. Se necesito de tiempo,
para realizar las busquedas en Internet, y se implico otra lectura que no se habia
tenido en cuenta antes: la lectura exploratoria.

En este sentido, fue necesario considerar los desafios presentados por la pobla-
cion sorda con relacion a la lengua escrita que, a su vez, se extienden a la posibilidad
de enfrentarse a un medio digital, por ejemplo, tener que realizar una busqueda en
Internet para investigar sobre un tema en particular. No solo se juegan las mismas
dificultades para la lectura y escritura de cualquier sujeto, sino tambien las dificul-
tades para seleccionar informacion adecuada y fuentes confiables.

Se intento propiciar dos tipos de lectura: “lectura de reconocimiento”y “lectura
de localizacion” (Perelman, 2008). La primera es definida por la autora como: “la
que se realiza para obtener una idea general de un texto(...) una lectura a saltos”y
la sequnda como aquella que “Consiste en realizar un rastreo rapido para encontrar
una referencia particular dentro de un conjunto de datos. Se lee deslizando la vista a
lo largo de las lineas y/o parrafos, examinandolos sistematicamente hasta encontrar
la informacion buscada”. (p.46)

Debido a la dificultad, que podia ocasionar la tarea, se penso en la importancia
de las intervenciones en estas lecturas, asi como también tener en cuenta las dife-
rencias con las lecturas en papel. Se atendio a otra informacion de caracter paratex-
tual: colores, tamanos de las letras, ubicacion de lo escrito, entre otras. Ademas, se
procuro desarrollar un trabajo conjunto y rico en intercambios con el proposito de ir
construyendo criterios para decidir cual era la informacion mas pertinente.

Luego de la busqueda realizada por diferentes sitios, estableciendo criterios
acerca de cuales podrian ser los méas adecuados para obtener la informacion, se
fueron seleccionando los datos mas importantes que formarian parte del texto. Estas
acciones fueron guiadas ya que la alumna tendia a quedarse con la primera pagina,
que se abria en el buscador, es por ello que se la alentd a indagar en otros portales
hasta conseguir la informacion requerida.

Clases5y 6:

Se continuo con la tarea anterior vinculada a la busqueda y confeccion de los textos, lo
cual obtuvo como resultado tres producciones escritas, cada una correspondiente alos
temas seleccionados. Se propicio que la estudiante fuera escribiendo, usando como
soporte la computadora, tomando en cuenta su decision de no recurrir al lapiz y papel.
Eltrabajo de la docente se centro en evitar las acciones de copiary pegar informacion,
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afin de que el texto fuera construido de manera coherente y cohesiva, a partir de la
autoria de la estudiante. Los textos elaborados contaban con una extension de diez
lineas organizadas en tres parrafos. En todo momento, se le preguntd a la alumna si
le parecia correcta esa extension, si queria agregar algo mas, si queria profundizar o
no. En todas las ocasiones, expreso que no solo le interesaba crear conciencia sobre
las tematicas sino también mostrar cual era la situacion de San Luis respecto a las
mismas. Por ejemplo: sobre el video, que se muestra en este trabajo, le interesaba
indagar acerca el bullying en las escuelas de San Luis y las estadisticas actuales.

Tal como se habia planificado, se fomento6 la comparacion entre ambas lenguas
(LSAy lengua escrita), de manera que pudiera establecer reglas de escritura. Asimismo,
se presto atencion a las palabras nuevas, que iban apareciendo en las busquedas
en Internet, y que ella desconocia. Con estas palabras, se realiz6 un glosario que se
pretende continuar utilizando en otras oportunidades.

Clase 7:

Se realizo el proceso de correccion de las producciones escritas elaboradas por la
estudiante. Debido a que se trabajo en un archivo drive para, docente y alumna pudie-
ramos tener acceso a las producciones, se uso la correccion ortografica y gramatical
que ofrecen los documentos de Google. Una dificultad, que aparecio en este momento,
fue que la estudiante, en ocasiones, no comprendia por qué debia cambiar ciertas
palabras o como podia hacerlo. Por ejemplo, en el caso de los verbos conjugados,
puliendo la produccion escrita, uno de los verbos quedo escrito en infinitivo. Cuando
el error fue identificado, se e hizo notar que ese verbo debia cambiar, de acuerdo al
pronombre que lo acompanaba. Si bien acepto realizarlo, me pregunto por qué debia
hacerlo. Aqui se detuvo la tareay se establecieron relaciones entre la LSA y los verbos,
su forma de escritura en la lengua escrita, contemplando los tiempos verbales y los
pronombres. Cabe senalar que ésta es una tarea constante, que se realiza con los
estudiantes sordos hablantes de LSA, y es uno de los mayores desafios registrados
debido a las diferencias entre la LSAy la lengua escrita espanola.

Clase 8y 9:

Finalmente, en estas clases, comenzaron a grabarse los videos. Para ello, la estu-
diante salicito tener en frente la computadora con los textos escritos e ir leyendolos
para no olvidar nada. Cabe aclarar que, de los tres videos grabados, sélo se muestra
aquel que hace referencia al bullying, en respuesta a las autorizaciones de sus padres.

Se puede notar, cuando se desarrolla el video, que, en ocasiones, la estudiante
realiza el movimiento con las manos que indica que cambia de renglény comienza a
leer el renglon de abajo. Esto denota lo estructurada que es su lectura, aun cuando
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se le advirtio sobre esto y se reiteraron las grabaciones. Sin embargo, la adolescente
no pudo dejar de hacerlo, se opto por no presionarlay que este video pudiera ser una
produccion propiay auténoma en todos los aspectos. No obstante, pudo respetar la
gramatica de la LSA mientras leia.

|

Aqui se puede ver el momento en donde va marcando, con esa configuracion de la mana, cuando comienza a
leer el renglon siguiente.

Notese una de las caracteristicas de su forma de leer: se puede ver que aquellas
palabras, que ella considera mas importantes, las repite varias veces, haciendo un enfasis
en las mismas. Sin embargo, se observa que realiza una muy buena lectura del texto.

Quisiera agregar que la alumna demostro un disfrute en la produccion del video;
se la vio implicada, interesada y lo tomo como algo serio, como una forma de hacer
un aporte ala sociedad, lo cual fue muy gratificante, como docente, al contemplarla
como una comunicadora comprometida.

Clase 10:

Comenzo el proceso de subtitulado. Sibien, al comienzo, pensé que esta podia ser una
tarea facil, porque el texto habia sido escrito, no fue de esa manera ya que se debia
coincidir lo senado con la lengua escrita, lo cual implico un trabajo que requiere de
gran concentracion. La estudiante lo pudo realizar de manera excepcional, usando
la aplicacion antes mencionada, la cual permite ir deteniendo el video para escribir,
elegir la letra(color y tipografia) y lugar donde colocar el subtitulado. Esta fue una
tarea, en la que su peticion fue la siguiente: “Yo lo sé hacer, ;puedo hacerlo yo? Lo
hago sola y despues vos lo miras”.
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La produccion final es la que se muestra a continuacion. Aclaro, nuevamente,
que en el subtitulado no tuve injerencia alguna, ya que no solo lo hizo sola, sino que
lo realiz de manera adecuada sin la necesidad de intervencion alguna.

Enlace al drive donde se encuentra el video sobre bullying

https://drive.google.com/file/d/1HYqzG-13nL UTYjE FASMACzL huBhCDSvf/view?usp=sharing

Mas tarde, nos tomamos un momento para hablar sobre las acciones desarro-
lladas, sobre qué aspectos le habian gustado mas y por que. Ella menciono que le
habia gustado mucho y que quisiera seguir haciendo producciones similares en el
futuro. Al terminar la sesion, la estudiante eligio subir su video a Facebook y también
al estado de WhatsApp.

Reflexiones finales

Quisiera comenzar esta reflexion final con unas palabras de Ferreiro(2001), que, aunque
han pasado casi 25 anos de su publicacion son mas actuales que nunca:
Es posible —y deseable— que el debate tecnoldgico sirva para hacer obsoletas preguntas
envejecidas que aun hoy en dia se plantean como tema de debate pedagogico: ;hay que
usar letra cursiva o de imprenta para la alfabetizacion inicial?, ;hay que ensenar con
lapiz o boligrafo?, ses lo mismo ser diestro que zurdo? A esas preguntas se responde
de inmediato: lo mas urgente es introducir a los ninos al teclado. La escritura de los
tiempos modernas es con las dos manos y con caracteres separados. (p. 58).

La experiencia relatada expone la necesidad de que los estudiantes puedan acce-
der a otras practicas de lectura y escritura, que no se circunscriban al uso del lapiz
y el papel, y que sean motivadoras para ellos. El caso de esta estudiante sorda es un
ejemplo de que pueden promoverse a otras maneras de ensenar, usando estrate-
gias pertinentes y adecuadas a las edades de los ninos y adolescentes con quienes
trabajamos.

Debo confesar que solia estar habituada al trabajo con el lapiz y papel, pero esta
experiencia, mas alla de haber sido muy fructifera para la estudiante, fue superadora
para mi como docente. Comprendi que:

Detras (o méas alld) de los ojos, los oidos, el aparato fonatorio y la mano, hay un sujeto que
piensay que trata de incorporar a sus propios saberes este maravilloso medio de repre-
sentary recrear lalengua qué es la escritura, todas las escrituras. (Ferreiro, 2021, p. 36).

Este fue el propdsito de mi practica, el cual fui construyendo en el proceso de

planificacion, con las consultas realizadas al docente del seminario y afianzando
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durante las clases que se llevaron a cabo. Un propasito cuya finalidad fue nada mas
y nada menos que garantizar una trayectoria educativa lo mas integral posible.
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