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Introduccion y agradecimientos

“Duérmete nifio

estaré a tu lado cantandote esta cancion
haré un esfuerzo para no dormirme antes que vos
no sé si estoy sofiando o estoy despierto
pero este momento es perfecto, es perfecto
Veo tu inocencia dormirse sin dejar alerta
no hay nada mas importante

gque mafiana levantarse e ir a jugar

cuando he perdido yo ese angelito

con alas que puedo ver en vos?

Duérmete nifio, duérmete nifio.”

Intoxicados

La escritura forma parte de nuestra vida desde sus inicios. Se registra
nuestra fecha y hora de nacimiento, se nos asigna un nombre y un apellido, se
nos rodea de palabras y frases que expresan los sentimientos de quienes nos
vieron y ven nacer. Sin embargo, no nacemos sabiendo escribir, incluso lo que
se considera escribir varia dependiendo del contexto, la sociedad o el momento
histérico en el que lo estemos considerando. Vamos conociendo lo que
significa escribir durante toda nuestra vida. En nuestros primeros afios
comenzamos a “garabatear” diferentes superficies y comprendemos que los
adultos que nos rodean encuentran satisfaccion al ver dichos “garabatos”, y
mas aun cuando comenzamos a transformar esas expresiones gréficas en
letras y escribimos sus nombres o explicitamos la relacién que nos une a ellos.
A medida que vamos creciendo comprendemos que a partir de sus letras y
palabras, la escritura ademas de posibilitar el entendimiento transmite

significados y sentimientos.

Los afios pasan y comenzamos a relacionarnos con otros y a entender que la
escritura nutre toda nuestra vida social. Participamos de diversos espacios que
nos transmiten los codigos que regulan su practica; vislumbramos que ser parte
de una sociedad supone hacer uso del registro escrito. Las normas, las reglas,
los derechos, las obligaciones, todo lo que establece y regula la vida social esta
escrito. Con el paso del tiempo la experiencia nos va permitiendo percibir que
existen diversas maneras de escribir, que sus posibilidades practicas son

inmensas. El arte, la literatura, la ciencia, la politica, todas estas actividades

4



hacen uso de la lengua escrita, todas desarrollan sus propias practicas de
escritura. A medida que avanza nuestra vida, algunos elegimos -en la medida
de nuestras posibilidades- hacer uso de esta practica como parte esencial de

nuestra profesion.

La escritura es, y ha sido, una de las practicas centrales a partir de las cuales
nuestra sociedad ha construido y organizado la vida social. La adopcion de
dicha practica por parte de las diferentes sociedades a lo largo de la historia fue
decisiva; posibilitd su organizacion social y su transmision a partir de diferentes
instituciones. Entre estas se destaca en nuestra sociedad, por su alcance y
magnitud, la “Escuela”. En nuestro territorio la transmision de las practicas de
escritura se ha desarrollado desde principios del siglo XVIIl. Sin embargo, una
preocupacion central motorizé su expansion en el siglo XIX: el desarrollo del
Estado-Nacion y su necesidad de expandir y consolidar practicas “ciudadanas”.
No obstante, el uso de la escritura ha excedido, y excede, los limites de lo
estatal y lo escolar. Innumerables “usos” sociales son desplegados por los
sujetos en su cotidianeidad. Usos que se entrelazan redefiniendo y resistiendo

la escolarizacién de las practicas de escritura.

En las paginas que siguen exploramos los procesos de produccién, apropiacion
y transmision de las practicas de escritura en los diversos contextos que
configuran la experiencia cotidiana de nifios y adultos. Nos proponemos
comunicarles el entramado de practicas que construyen los sujetos al hacer
uso de la escritura en la cotidianeidad escolar. Entramado que articula los
diversos usos sociales dados a la escritura en los diferentes contextos por los
gue tanto niflos como adultos van transitando cotidianamente. Como
sostenemos en esta tesis: “Recuperar dichas relaciones, describiendo hasta el
mas minusculo detalle la vida cotidiana, nos permite entramar lo observado en
el marco de los procesos sociales en los cuales se imbrican dichas practicas de
escritura. El caracter “artesanal” del trabajo etnografico es el que nos posibilita
estar problematizando constantemente nuestras interpretaciones de los
proceso sociales. No obstante, es nuestra perspectiva “politica” la que nos

obliga a estar “alerta”, a evitar las “ilusiones” de quien suele “naturalizar” sus



propias circunstancias de produccién y “universalizar” las condiciones sociales

gue posibilitaron su practica”.

En el Capitulo 1 “La construccion del objeto: ¢Del 1° grado en Llavallol al 1°
grado en Cafuelas?” abordamos algunas consideraciones tedricas en torno a
las experiencias y condiciones sociales que posibilitaron la construccion de la
problemética. En este capitulo explicitamos las decisiones que nos llevaron a
elegir determinado contexto social y compartimos nuestro propio proceso de
construccion para situar el enfoque a partir del cual hemos interpretado el
proceso de construccion local. Por lo cual en este capitulo hemos hecho una
reconstruccién de nuestra trayectoria formativa y de la relacién que a lo largo

de nuestra vida hemos tenido con la lengua escrita.

En el Capitulo 2 “En torno al enfoque etnografico: El “oficio” de escribir y vivir
en el Gran Buenos Aires” presentamos el contexto social donde hemos
desarrollado la investigacion, y que dio lugar a la escritura de la presente tesis.
Reflexionamos en torno a nuestro propio proceso de apropiacion del enfoque
etnografico y la produccién de “conocimiento” mediante una practica de
escritura, y acerca de esta misma practica. En este capitulo, pretendemos
explicitar las categorias tedricas usadas, nuestro posicionamiento epistémico y
el tipo de conocimiento académico que nos proponemos construir. Asimismo
iremos presentando a los chicos del 1° grado del turno mafana y a los adultos
gue trabajan con ellos en la Escuela Manuel Belgrano de la Ciudad de
Cafuelas intentando dar cuenta de la red de relaciones en la que nos

encontrabamos implicados, en la que nos involucramos.

En el Capitulo 3 “Los usos de la escritura entre educacion y escolarizacién”
analizamos, a partir de los registros etnograficos, el entramado que se produce
entre el proceso “escolarizacion” y otros contextos de “educacion” al hacer uso
de la lengua escrita. Repasaremos algunos trabajos de orientacion
antropoldgica que han abordado las cuestiones relativas a la escolarizacion y
el uso del lenguaje escrito. Finalmente, hacemos una reflexion analitica, a partir

de las practicas de escritura observadas en el campo, de las relaciones entre



los procesos de transmision y enseflanza, apropiacion y aprendizaje, y

produccion y la transposicion.

El Capitulo 4 “Las “escenas” de escritura y la “escolarizacion” de las practicas”
repasa, en las relaciones cotidianas, la presencia de “huellas histéricas” que
actualizan en la cotidianeidad practicas de escritura acufadas por los
diferentes “métodos” durante la historia del proceso de escolarizacion en
nuestro pais. Para lo cual analizamos como la implantacion del “sistema” de
escolarizacion de nuestro pais se da en estrecha relacion con la constitucion
del Estados-Nacion Argentino. Exploramos como la necesidad de “educar”, en
valores, normas ciudadanas a la poblacién, implicé la institucionalizacion por
parte del Estado-Nacion de una politica educativa y un “método” de

transmision, apropiacion y produccion del lenguaje escrito.

En el Capitulo 5 “Las practicas de escritura entre conocimiento, saber y
contenido” trabajamos, a partir del registro etnografico, los sentidos que
construyen entre nifios y adultos a las practicas de escritura. Exploramos
cudles practicas son consideradas conocimientos, saberes, o contenidos a
partir del “uso” que los sujetos hacen del lenguaje escrito en la cotidianeidad
escolar. Analizamos como en las practicas de escritura transmitidas,
apropiadas y producidas en el contexto escolar se entrelazan saberes sociales
con conocimientos disciplinares, y viceversa. De la misma forma exponemos
como saberes y conocimientos, son transmitidos, apropiados y producidos en

términos de contenidos escolares.

Finalmente, en el Capitulo 6 “La escritura de las practicas: De locales nos
hacemos fuertes” trabajamos sobre diferentes “instantaneas” etnograficas que
nos permiten reflexionar en torno al entramado de practicas que se despliegan
antes, durante y después del acto mismo de escritura. Analizaremos como las
practicas de escritura entretejen las experiencias escolares, familiares y
barriales en torno a lo escrito, promoviendo, a su vez, desplazamientos,
resistencias y apropiaciones, en cada contexto de usos construidos en otros

contextos.



Sin embargo, no solo queremos que conozcan “las practicas de escritura”
desplegadas entre los nifios y adultos del 1° grado donde realizamos nuestro
trabajo, deseamos que conozcan Sus risas, SUS €nojos, Sus juegos, Sus
compromisos y sus suefios. Conocer e interpretar los significados de una
practica social, como el uso de la lengua escrita, requiere desde un enfoque
etnografico transmitir las relaciones que fuimos construyendo durante los dos
afios que vivimos entre ellos y ellas. A las nifias y los nifios, las maestras y los
directivos, las madres y los padres, a cada uno de ellos dedico el presente

trabajo.

A continuacion quisiera escribir los nombres de quienes me han acompafado
durante estos largos afos y agradecerles el posibilitarme haber llegado hasta

aqui.

A mi hermosa familia. Noemi Silvia Curia y Héctor Valentin Rua, su amor y
generosidad me han dado la libertad para vivir. Solange Rua quien con su
paciencia y sonrisa me mostro, y me muestra, la belleza del para siempre.
Sergio David Camacho cuyo “tirar para adelante” nos permitié, y permite, seguir
caminando. A Juana, Chela, Héctor y Pepe, los que eligieron ensefiarme el
poder que tiene reir, creer, llorar, crecer, jugar y amar. A Sid, Arturo y la Negra

les debo la eterna alegria que me brindan dia a dia.

Mi gratitud a los docentes de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Buenos Aires quienes me transmitieron el oficio de antropologo. En
particular para quienes lucharon por crear la Maestria de Antropologia y luchan
cotidianamente por ofrecer una formacién de excelencia y gratuita. A mis
maestros, de los que admiro y respeto su politica del vivir. A mi Directora Maria
Rosa Neufeld le agradezco “su antropologia”, pero sobre todo su forma de vivir
y cuidar nuestro trabajo. A Maria Paula Montesinos y Silvana Campanini
quienes “siempre” confiaron en lo que podia llegar a hacer. Maria Cecilia
Scaglia, la que me ha cuidado, y me cuida, en momentos en los que era muy
dificil animarse a hacerlo. Laura Santillan, quien siempre ha sido “referente” en
momentos de enorme desconcierto. A Marian Moya quien aposté y me ensefio

otras antropologias. Ariel Thisted, quien incansablemente ha sabido que decir
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en los tiempos en los que era dificil decir. A Mauricio Boivin quien supo dar la
palmada en el hombro adecuado y de quien aprendo “la politica”. Lo
interesante de la escritura es que nos permite nombrar lo que la vida nos ha
dado y a mi me dio otra madre Liliana Sinisi, me cuida, me forma, me aguanta,

y sobre todo jjjme abraza fuerte, fuerte!!!

Agradezco a mis comparieros y amigos. Laura Cerletti con quien empezamos a
“jlugar” a ser antropdlogos y en cuya espalda he descansado tanto. A Javier
Garcia que me ha ensefiado “tanta” antropologia con sus sagaces miradas y
las risas compartidas. Soledad Gallardo por cuidarme y ensefiarme que el
compromiso se construye en el dia a dia. A Lucia Petrelli de quien aprendi y
aprendo, la belleza que hay en la sencillez del conocimiento. Horacio Paoletta,
el que siempre esta, el que siempre acompafa, el que ensefia la confianza
silenciosa. A Roberto Zurutuza, un compafiero incondicional de quien he
aprendido como crecer, y al cual admiro por buscar incansablemente la
felicidad. Laura Ruggiero de quien aprendi a mostrar la honestidad del corazén
y reirme de él. A Soledad Gesteira su incondicional acompafiamiento me
ensefia a cuidar lo que la vida me ha dado. A Agustin Barna con quien
elegimos ser amigos acompafiandonos en grandes aventuras; divirtiéndonos,
llorando, cuidandonos y creciendo. Maria Emilia Bellocchio, una amiga que
supo decir lo que habia que decir con ternura. Carolina Charles quien se animé
a quererme sin juzgar y a cuidar sin preguntar. A Virginia Salerno, quien abri6
su mundo sin prejuicios y de quien aprendo que siempre se puede sonreir. A
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Capitulo 1

La construccion del objeto de investigacion: Del 1° grado en Llavallol al 1°
grado en Cafuelas

1.1, Qué escribimos?

¢Puede escribirse un texto sin interrogarse sobre lo que es escribir? En
"Lectura, lectores, letrados, literatura” Pierre Bourdieu se preguntaba: "¢ Puede
leerse un texto sin interrogarse sobre lo que es leer?", y en direccidon a una
respuesta advertia; "Lo previo a toda construccion de objeto es el control de la
relacion, a menudo inconsciente, oscura con el objeto que se trata de construir
(no siendo muchos de los discursos sobre el objeto, en realidad, sino
proyecciones de la relacion objetiva del sujeto con el objeto (... ) Interrogarse
sobre las condiciones de posibilidad de la lectura, es interrogarse sobre las
condiciones sociales de posibilidad de situaciones en las cuales se lee (y se ve
enseguida que una de esas condiciones es la scholé, el ocio en su forma
escolar, es decir el tiempo de leer, el tiempo de aprender a leer) y también
sobre las condiciones sociales de la produccion de lectores. Una de las
ilusiones del lector es la que consiste en olvidar sus propias condiciones
sociales de produccién, en universalizar inconscientemente las condiciones de
posibilidad de su lectura” (Bourdieu; 1993). Estas reflexiones valen para
comenzar a explorar el objeto central de este trabajo; las practicas de escritura.
Indagar las practicas de escritura implica explorar el entretejido de las
relaciones que entablamos cotidianamente -en las escuelas, las familias, el
barrio, etc.- pero asimismo implica problematizar las condiciones sociales de
posibilidad -desde las escolares a las académicas- de dichas practicas o lo que
en este trabajo hemos llamado, la produccién social de las practicas de

escritura.

Al escribir cotidianamente hacemos uso del lenguaje. El lenguaje esta
compuesto por un conjunto de sonidos y caracteres graficos articulados y
acordados socialmente, a partir de los cuales los sujetos manifiestan

pensamientos, sentimientos, etc. El hecho de que estén articulados y
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acordados socialmente es lo que permite denominarlos cédigo o sistema;
permitiendo configurar lo que denominamos “lengua”, es decir el sistema de
comunicacién propio de un grupo social (Sapir; 1972). Los sistemas de
comunicacion distinguen las manifestaciones “orales” de las “escritas”, ambas
expresiones involucran practicas que estan estrechamente relacionadas y se
retroalimentan mutuamente, no obstante responden a diferentes cédigos de
uso y son reglados por diferentes acuerdos sociales, por ende establecen
relaciones diferentes con la lengua. En este sentido, Saussure sostiene que el
habla -o la oralidad- es "la condicién de la lengua" en tanto no puede ser
transmitida por fuera del habla, la apropiacién de la lengua se hace mediante la
practica oral, y es segun el autor la fuente de transformaciones de la lengua, no
obstante es esta Ultima quien asegura la integridad y coherencia de las
asociaciones de sonidos y los sentidos desplegados por los sujetos y, de esa
manera, la mutua comprension. En este mismo sentido podriamos ubicar la
relacion entre la escritura y la lengua; las practicas de escritura son sin duda
fuente de innovacion y transformacion social no obstante es el acuerdo social
en torno al lenguaje, quien posibilita su integridad en tanto lengua, a su vez que
sienta las condiciones para su transformacién. Asimismo, los analisis de los
“sistemas de comunicacion” establecen grados de “correspondencia” entre el
lenguaje escrito y sus manifestaciones graficas y el lenguaje que se habla o las
expresiones orales del lenguaje, correspondencia que se establece segun el
contexto en el que se esté usando. Esta aparente “correspondencia” o no entre
el lenguaje escrito u oral y sus “manifestaciones” o “expresiones”, segun el
contexto en el que se esté desplegando es estudiada como mas o menos
adecuada, sobre la base del uso correcto o erroneo de las reglas que
establecen los pardmetros de comunicacion en un determinado contexto y
momento histdrico. La relacion entre el “lenguaje”, el “habla” -u “oralidad”- y la
“escritura” son, y han sido, objeto de innumerables debates entre diferentes
profesionales dedicados a su estudio, pedagogos, didactas, psicdlogos,

cientistas de la educacion, etc.

También debemos hacer otra distincion; entre las practicas de “escritura” y las
de “lectura”. Durante muchos siglos fueron practicas separadas, que implicaban

una transmision diferenciada. La lectura implicaba una practica menos costosa
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que la escritura: con un solo libro se transmitia el oficio a muchos, no obstante
acceder al papel y la tinta resultaba mucho mas dificultosa. Nos comenta Pablo
Pineau (2012) “conseguir tinta en el Rio de la Plata, o en todo pais implicaba
mover todo el comercio colonial, implicaba dos océanos, el Atlantico y el
Pacifico, meses y demas, y era muy caro. Se escribia ( ...) con la pluma de
ganso era muy dificil escribir, porque hay que estar todo el tiempo sacandole
punta, por ejemplo. La escritura era un saber mas artesanal, tenia que ver mas
con la cuestion artesanal, el que escribia era un artesano; de hecho, durante
siglos los escritores y los escribanos eran artesanos porque sabian escribir.
Para esto de escribir con letra corrida va a tener que haber una serie de
cambios tecnoldgicos —desde el abaratamiento del papel, el abaratamiento por
la creacién de la pluma metalica, el abaratamiento de la tinta— para que la

escritura sea una practica coman.”

Para esta tesis no es nuestra intencion abundar en estos desarrollos, sino mas
bien contribuir a ellos desde una perspectiva etnografica, enfocandonos en las

practicas que despliegan los sujetos al hacer uso de la escritura.

Las temporalidades requeridas en una interaccion de comunicacién oral
difieren de las demandadas en una situacién de escritura. Ambas necesitan
diferentes soportes de almacenamiento y por ende involucran distintas
practicas, como el registro de lo sonoro mediante algun artefacto o el
almacenaje en libros, revistas, hojas, etc. Lo “oral” involucra practicas de
correccion del uso que necesita de la interaccion inmediata, mientras que lo
“escrito” permite una practica de correccion diferida. Lo verbal se apoya en
recursos como la voz, el ritmo, el tono, el timbre, etc. Lo escrito recurre al uso
de la tipografia, los titulos y subtitulos, los signos de puntuacion, la
organizacion de parrafos, etc. Mientras que al escribir suele evitarse la
“redundancia” y la “reiteracion”, lo “oral” presenta reiteraciones y “omision” de
palabras o frases en su uso. Este aspecto “comunicativo” ha sido y es objeto
de innumerables estudios (Sapir; 1972, Jakobson; 1984, Dell Hymes; 1976). En
el presente trabajo nos proponemos poner el foco en el aspecto “constructivo”
del lenguaje escrito, analizar sus “usos” y los “sentidos” que se despliegan en

torno a su practica.
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Este aspecto constructivo del lenguaje es producto de la practica que
despliegan los sujetos. Practicas a partir del las cuales la realidad social y/o la
naturaleza son conceptualizadas en el marco de relaciones sociohistoricas
configurando la trayectoria formativa de los sujetos. Vale aclarar que la
trayectoria formativa configura la experiencia del sujeto en el momento en que
ella misma es transformada por la practica, es en este proceso en el que el

sujeto construye conocimiento o saber, vivenciado como “nuevo”.

El conocimiento concita el despliegue de, un conjunto de practicas que explican
de manera abstracta -escritas, orales, etc.- la experiencia de la realidad y la
naturaleza. En este marco se ubican las practicas desplegadas en el contexto
escolar, académico o disciplinar. Ademas de este conjunto de préacticas
organizadas en términos de conocimiento, los sujetos en su relacion con la
realidad social y/o la naturaleza despliegan otro conjunto de practicas donde se
producen otras formas de organizar, jerarquizar, secuenciar, etc. Su
experiencia. Este conjunto de practicas, cuya caracteristica es que no explicitan
de manera abstracta lo que producen, son mas bien consideradas un saber
asociado al hacer. Por ejemplo, podemos saber que va a llover, pues
observamos una serie de rasgos y manifestaciones fisicas que indican sobre la
base de nuestra experiencia que va a llover (proceso de produccion de saber),
pero no necesariamente podemos explicar los fendbmenos meteoroldgicos que
permiten argumentar de manera abstracta en torno al fendmeno de la lluvia
(proceso de produccion de conocimiento). Es interesante resaltar, que el saber
hacer no necesita explicitar por qué se desencadenan ciertos fenémenos, e
incluso de sistematizar y describir las practicas desplegadas en ese hacer. De
esta forma, para preparar un té, no se necesita explicitar por qué el agua se
tife, ni cuales son los pasos que nos permiten realizarlo (calentar el agua,
poner el saquito en una taza y verter el agua luego). Del mismo modo que al
escribir el remitente de una carta no explicitamos las razones que nos llevan a
hacerlo en el revés del sobre, o cuando preguntamos mediante mensaje de

texto en el celular escribimos “xq” sin explicitar los usos que nos llevaron a

!Ampliaremos en el Capitulo 3.
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producir dicha abreviatura. Segun Heller (1977) la dinamica cotidiana, su
constante construccion hace que en muchos casos la relacion entre accion y
pensamiento estén imbricadas muy fuertemente, tanto que naturalizamos
nuestra practicas al punto de no notar que las realizamos. Lahire (2006)
sostiene que muchas practicas del saber hacer quedan escondidas tras
“practicas pantallas” (hacer un té-mandar una carta-responder txt) que resumen

en una acciéon muchas acciones de la vida cotidiana.?

Al enfocarnos en lo que los sujetos hacen, y no en el grado de correspondencia
0 no entre el “sistema” y su uso, intentamos habilitar la posibilidad de analizar
los usos y sentidos diferentes que los sujetos otorgan a las practicas de
escritura. Por ello sostenemos que, al escribir desplegamos una practica cuya
condicion de posibilidad son las reglas del lenguaje, pero que se nutre y
actualiza a partir del contexto socio-histérico en el que se despliega, el cual
involucra claramente nuestra trayectoria de vida. Por ello hemos decidido
recortar nuestro objeto de estudio en torno al uso del lenguaje escrito,
especificamente en torno a las practicas de escritura, dejando de lado en la
medida de lo posible, el uso del lenguaje oral y las practicas de lectura. Esta
decision no se funda en considerar que ellas -las practicas del habla o las de
lectura- no sean centrales en el estudio de la relacion entre el proceso
individual de apropiacién y el proceso social de transmisién® en torno al “uso”
de la lengua, sino por considerar que su abordaje merece un trabajo
especificamente dedicado a ello el cual excede las posibilidades de nuestra

propuesta.

¢, Qué sentidos y usos sociales se le otorgan a la escritura? En el diccionario de
la Real Academia Espafiola se sostiene que escribir implica: “1. tr. Representar
las palabras o las ideas con letras u otros signos trazados en papel u otra
superficie. 2. tr. Componer libros, discursos, etc. 3. tr. Comunicar a alguien por
escrito algo. 4. tr. Trazar las notas y demas signos de la musica. 5. prnl.
Inscribirse en una lista de nombres para un fin.” Representar, componer,

comunicar o inscribirse son expresiones graficas que en nuestro lenguaje dan

“Ampliaremos en el Capitulo 5.
*Ampliaremos en el Capitulo 3.
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cuenta de la parte conjugable de la oracion que expresa la accion y el estado
del sujeto; son verbos. Blanche-Benveniste (2002) sostiene que la escritura
“conlleva dos significados diferentes: en primer lugar remite a la manifestacion
grafica del lenguaje y en segundo connota el lenguaje que se escribe.” Desde
nuestro punto de vista habria una tercera acepcion, dado que tanto las
“manifestaciones gréaficas” como “el lenguaje escrito” involucran un hacer
acordado socialmente: la practica de escritura. Decidimos enfocarnos en dichas
practicas pues nos posibilitan registrar el entramado de relaciones
contextuales, a partir de las cuales, los sujetos construyen lo social (la escritura
de una tesis de investigacién académica, una simple lista del supermercado,
una nota a un ser amado, etc.). Las practicas de escritura son producidas en
relacion, y mas aun, las practicas que se despliegan estan implicadas en un
marco de sentidos, en una experiencia social compartida, que supone un
contexto y un momento histérico particular. Nuestras practicas de escritura

estan implicadas en el entretejido social que conforma nuestra experiencia.

Los escritores despliegan su practica en un entramado de relaciones sociales
que le otorgan sentidos; educativo y/o escolar, de método y/u oficio, de
conocimiento y/o saber, y hasta de practica reglada o no, dependiendo del
contexto de uso en el que se lleva adelante. Los sujetos experimentan la
necesidad de hacerse entender, de comunicarse, identifican que deben utilizar
diferentes reglas o normas (gramaticales, ortogréficas, etc.) para comunicar,
comienzan a explorar y en el marco de ciertas relaciones sociales despliegan
practicas académicas, escolares, laborales, familiares, etc. El uso que cada
uno de nosotros hace del lenguaje escrito es una expresion -entre tantas otras-
de nuestras experiencia con el mundo social (Bruner; 1986) donde “el sujeto
construye su propio conocimiento para apropiarse del conocimiento de otros”
(Ferreiro; 2002). Las practicas de escritura visibilizan nuestra experiencia con lo
que en un contexto, social e historico, supone el “escribir’, a partir de la
articulacion de ciertas condiciones sociohistoricas, que se posibilitan un
conjunto de relaciones y practicas sociales. Las cuales sientan ciertas
condiciones de posibilidad -por sobre otras- para el entretejido del proceso
historico -0 sociogenético- y el proceso individual -0 psicogenético-, sobre el

que se despliega la cotidianeidad de los sujetos (Rockwell; 2002). Es pertinente
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visibilizar la red de relaciones que da lugar a toda produccién social, y que en
nuestro caso produce los multiples sentidos y usos otorgados a las practicas

de escritura.

Como sostuvimos anteriormente, la escritura se despliega en el marco de
ciertas relaciones sociohistoricas que sientan sus condiciones de posibilidad.
Las practicas de escritura en nuestra sociedad son desplegadas a partir de
multiples niveles de condicionamiento desde las politicas estatales a las
decisiones cotidianas que dia a dia son tomadas en las escuelas. El Estado y
sus politicas, las Academias y sus normas, las Editoriales y sus intereses
econdémicos, las Empresas y sus diversas tecnologias pujan por establecer sus
intereses dentro de un entramado de fuerzas que va delineando lo que es
politicamente “posible” y, hasta un grado extraordinario, también los limites de
lo que es intelectualmente y socialmente “posible”. En este sentido, tal como
deciamos con Hirsch, “los procesos de escolarizacion adquieren un sentido
particular en cada formacion histérica, al tiempo que las escuelas encarnan
instituciones sociales que implementan la formacion civica y social de nifios y
jovenes, transmitiendo parte de los valores, saberes y préacticas, considerados

necesarios para desenvolverse en la cotidianeidad” (Hirsch y Rua; 2009).

De esta manera, las practicas de escritura son abordadas por las instituciones
escolares en términos de “contenidos”, tanto por ser el conocimiento primordial
en los primeros afios de escolarizacion, como por ser la materia prima, la
herramienta instrumental que establece, las coordenadas -gramaticales,
sintacticas, ortograficas, etc.- de apropiacion de lo social en términos de
contenidos curriculares. La nocion de contenido, es ampliamente discutida en
las Ciencias de la Educacion, algunas posiciones consideran que hacen
referencia solo a la informacion incluida en los programas de las materias o las
asignaturas escolares, otros sostienen que hace referencia a “todo” lo que se
les transmite a los estudiantes durante su formacion en términos de Basil

Bernstein (1998), “todo aquello que ocupa el tiempo académico”.

Los “contenidos” al ser disefiados y seleccionados en el marco de una

determinada politica educativa, adquieren el status de “curriculares”; haciendo
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referencia a los conocimientos considerados necesarios en cada sociedad, y
momento histérico, que se propone transmitir mediante el sistema escolar. En
el presente trabajo consideramos que los contenidos “son a su vez una forma
singular de conocimiento que reflejan (...) una posiciébn epistemoldgica,
metodoldgica y politica al interior de un campo de conocimiento. Son creados
para una practica especifica a partir de la cual se selecciona y organiza un
stock de objetos a ser ensefiados. Son producto de una practica situacional,
que despliega un proceso de produccién en el contexto de ciertas relaciones
que lo reformulan constantemente al ser ensefiados” (Cerletti, Rua y Sinisi;
2011).

No obstante, el uso que hacemos del lenguaje escrito o sea las practicas que
desplegamos al escribir, no son comprensibles a partir de las condiciones
presentes que parecen haberlas suscitado ni de las condiciones pasadas que
las han naturalizado -principio duradero de su produccién-. Para ello es
necesario articular las condiciones historicas a partir de las cuales se han
constituido las relaciones sociales que han producido determinados usos, con
las condiciones sociales en las que estas operan, recién ahi podremos ir
comprendiendo las practicas sociohistéricas que componen la produccién

social de la escritura.

Toda préctica -e incluso las de escritura- contiene su propia historia objetivada
en las relaciones sociales que las constituyeron a partir de determinadas
condiciones sociales e histéricas. Las practicas estan ‘“objetivamente
concertadas y dotadas de un sentido objetivo al mismo tiempo unitario y
sistematico, que trasciende las intenciones subjetivas y los proyectos

conscientes, individuales o colectivos” (Bourdieu; 2007)*.

* “Uno de los efectos fundamentales del acuerdo entre el sentido practico y el sentido
objetivado es la produccién de un mundo de sentido comin, cuya evidencia inmediata se
duplica por la objetividad que asegura el consenso sobre el sentido de las préacticas y del
mundo, es decir la armonizacién de las experiencias y el continuo refuerzo que cada una de
ellas recibe de la expresion individual o colectiva (en la fiesta, por ejemplo), improvisada o
programada (lugares comunes, proverbios), de experiencias semejantes o idénticas. La
homogenizacion objetiva de las relaciones sociales de grupo o de clase que resulta de la
homogeneidad de las condiciones de existencia es lo que hace que las practicas puedan estar
objetivamente concordadas por fuera de todo calculo estratégico y de toda referencia
consciente a una norma y mutuamente ajustadas en ausencia de toda interaccion directa v,
afortiori, de toda concertacion explicita, siendo que la misma interaccion debe su forma a las
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Este entretejido de experiencias es el que proponemos recorrer. En el nivel de
lo cotidiano escolar, donde se ponen en juego ciertas relaciones de produccién
-las del método escolar de transmision- y determinadas fuerzas de produccion -
en este caso las del lenguaje escrito- donde tanto nifios como adultos negocian
sentidos y articulan usos diferenciales en torno a lo que implica escribir.
Entendiendo que la produccién social de las practicas de escritura se desarrolla
en términos sociales, y no exclusivamente individuales. Por ello nos
proponemos reconstruir las relaciones institucionales, cotidianas, a través de
las cuales los estudiantes, los maestros, los familiares se encuentran con y
hacen suyos, los sentidos y usos asociados a la lengua escrita, que se

despliegan en el entramado de la cotidianeidad escolar (Rockwell; 2002).

En la vida cotidiana los sujetos “ponen en obra todos sus sentidos, todas sus
capacidades intelectuales, sus habilidades manipulativas, sus sentimientos,
pasiones, ideas, ideologias” (Heller; 1977). En las relaciones donde los
elementos de la cotidianeidad cobran sentido, “las normas asimiladas cobran
“valor” (...) cuando éstas comunican realmente al individuo los valores de las
integraciones mayores, cuando el individuo — saliendo del grupo (por ejemplo,
de la familia) — es capaz de sostenerse autonomamente en el mundo de las
integraciones mayores” (Heller; 1977). En este sentido, si bien los debates a los
gue hemos aludido someramente al inicio de este punto son recuperados a lo
largo del presente trabajo, nuestro foco estuvo puesto en las relaciones que
entablan entre si los diferentes sujetos que participan de la produccion social
de las practicas cotidianas de escritura en un 1° grado de la educacion
primaria. Nuestro foco esta puesto en los nifios y los adultos a cargo de esos

nifios; madres, padres, hermanos, abuelos, maestros, directivos, vecinos, etc.

estructuras objetivas que han producido las disposiciones de los agentes en interacciéon y que a
través de ellas les asignan ademas sus posiciones relativas en la interaccién y fuera de ella. En
una palabra, debido a su total inmanencia con respecto a la duracion, la practica estéa ligada al
tiempo, no solamente porque se juega en el tiempo, sino también porque ella juega
estratégicamente con el tiempo y en particular con el tempo” (Bourdieu; 2007).
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1.2 ¢, Qué implicé para nosotros escribir?

Antes de comenzar a trabajar con los documentos construidos durante el
trabajo de campo realizado entre los afios 2008 y 2010, que dan lugar a la
presente tesis, quisiera detenerme en este capitulo a reflexionar en torno a
algunos aspectos de mi biografia que creo resultardn centrales para

comprender la construccion del objeto elaborado y la problematica presentada.

Con este relato intento (re)construir algunas de las experiencias de vida,
centrales para entender la manera en que se construye e interpreta la propia
historia, y que desde un analisis actual se propone explicitar nuestro interés por
las problematicas socioeducativas, los procesos de ensefianza y/o aprendizaje,
y mas aln, por nuestras practicas de escritura. Experiencias que
simultdneamente son puestas en relacion con las practicas presentes, que en
este caso implican la escritura de esta tesis. El analisis de algunos aspectos de
la trayectoria personal pretende explicitar cOmo ciertas “matrices
socioculturales” dan cuenta de un particular “hacer histérico” activamente
apropiado por los sujetos desde sus experiencias cotidianas; y que establece
condiciones de posibilidad —teorias del conocimiento, métodos de ensefianza-
aprendizaje, reglas gramaticales y ortograficas, valoraciones sociales, etc.- a

nuestras practicas de escritura (Achilli; 1996).

1.
La historia comienza con mi madre -0 acaso existe otro modo de comenzar-
licenciada en Ciencias de la Educacién con especialidad en Psicopedagogia®
en la UNLP en la década del 70. Tal vez el lector esboce una sonrisa. Sonrisa
que se torna aun mas significativa al recordar cual es la especialidad de mi
madre: los procesos de “lectoescritura” en los primeros afios de escolarizacion.
¢,COmo no suponer que nuestro interés por lo escrito esté presente desde
nuestros primeros momentos de vida? ¢Como ignorar las articulaciones entre
las experiencias de los sujetos y la matriz sociocultural en la que despliegan su

cotidianeidad?

® Durante la década del 70 la FFyL de la UBA se encontraba intervenida, lo cual hizo que ella
estudiara en la UNLP
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2.
Otro momento significativo, tiene que ver con los primeros afios de
escolarizacion. La escuela primaria a la que asisti se encuentra en la localidad
de Llavallol, es una escuela religiosa y “tradicional” de la zona sur del
Conurbano Bonaerense. Al momento en el que me encontraba comenzando el
cuarto grado, imperaba dentro de las didacticas un entrecruzamiento de
enfoques conductistas y constructivista. Dichas teorias eran interpretadas y
reinterpretadas por los pedagogos que la intentaban operacionalizar en sus
practicas cotidianas de ensefianza (Cucuzza; 2012 y Braslavky; 2009). En mi
experiencia de escolarizacion, estas apropiaciones conceptuales implicaron en
un primer momento un “dejar hacer” en torno a “las practicas de escritura”,
pues se decia que habia que trabajar sobre los errores para que los nifios

aprehendieran las reglas.

No obstante a los diez aflos de edad comenzaron a derivarme a la
psicopedagoga de la escuela. El informe, elaborado por la docente sostenia la
necesidad de un apoyo psicopedagdgico, debido a que habia identificado un
alto grado de distraccion y falta de concentracién. Dias después, la
psicopedagoga diagnosticé un cuadro de dislexia®. Entre los afios setenta y
ochenta los “psicodiagnésticos pasaron a ser una variable esencial en el
sistema educativo, y se hizo indispensable la practica de controles o chequeos
fisicos preventivos con la pretension de conocer las posibilidades de
aprendizaje del alumno, su “maduracion” (Mannocchi; 2012). En consonancia
con la época, asisti a todo serie de visitas regulares a la psicopedagoga de la
escuela, las cuales implicaban una “nueva” oportunidad de dispersion. Una vez
que transité todo el trayecto escolar primario la dislexia, junto con las
reinterpretaciones del conductismo 'y el constructivismo, fueron
transformandose paulatinamente en lo que habitualmente se denomina “faltas
de ortografia”. Faltas que aun hoy me acomparfian y a las cuales con el tiempo

aprendi a manejar, desplegando diferentes practicas de escritura. Asi el uso de

® Etimolégicamente la palabra “dislexia” significa dificultad en el uso del lenguaje. Actualmente
hace referencia a dificultades en la apropiacién de la lectura y la escritura en nifios cuyo
coeficiente intelectual se presenta dentro de los estandares normales.
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las abreviaturas, una confusa caligrafia, o el sistema de autocorreccion de los
diferentes sistemas operativos -ya en la universidad-, fueron transformandose
en practicas que posibilitaban la escritura durante toda mi trayectoria formativa.
Dichas practicas, desplegadas durante afios, implicaron el desarrollo de un
conjunto de habilidades, transformadas en un saber, que no fueron visibilizadas
ni reconocidas durante los afios de escolarizacién, y que sin embargo
constituyeron parte del acervo de practicas desplegadas durante mis afios de
escritura. Cuanto mas ligadas estan las practicas a tiempos y lugares
especificos, mas las objetivamos, y mas aun cuando son claramente

sostenidas por instituciones (Lahire; 2006).

3.
ARos después, el trayecto formativo universitario me pondria ante otro desafio.
No solo escribir sin faltas sino producir un texto propio, lo cual implicaria
ponerme ahora ante el desafio de escribir académicamente. Asi me enfrenté a
la situacion de finalizar la carrera e intentar elaborar la tesis. Muchos -que me
quieren- me diran; “escribiste ponencias, tenés experiencia en investigacion,
trabajas en un equipo, dictaste y dictds clases en el nivel terciario y
universitario”. Si, sin duda, pero no escribi la tesis de grado y opté por finalizar
con el titulo de Profesor. Lo cual no implica desmerecer el esfuerzo hecho para
la obtencion de dicho titulo, sino que resultd, una estrategia mas para “evitar”
algunas practicas de escritura. Claro esta, hay que reconocer, que al momento
de recibirse habia que vivir, es decir, reproducir las condiciones materiales de
existencia, y la docencia —al compas de la carrera de Antropologia hice el
Magisterio-, ya era en mi vida parte central de mis elecciones y deseos.
Asimismo, esta necesidad de reproduccion, me llevo a trabajar en diferentes
proyectos de consultoria (OEI, Antorchas, etc.) que implicaron un arduo trabajo
de escritura, y que hoy, a la distancia, tomo consciencia de que implicaron una
enorme experiencia, pero que a la vez supusieron de alguna forma un recorrido
que implico ir alejandome, cada vez mas, de la escritura de la tesis de grado y

las practicas académicas de escritura.

La aceptacion de que somos parte del contexto social que estudiamos, nos

obliga a reconocer el caracter reflexivo de la investigacion social (Hammersley
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y Atkinson, 1994) y ello nos exige una constante reflexion sobre nuestras
propias formas de ver-estar-y -actuar en este mundo. Como sostiene Rockwell
(2009) la pertinencia de utilizar una perspectiva etnogréafica en la construccién
de este objeto de estudio, estd dada desde la necesidad de dar contenido
concreto tanto a los conceptos que se fueron elaborando en el proceso de
investigaciéon, como a las relaciones que se fueron estableciendo entre la
creacion, la adaptacion y la puesta en marcha de las estrategias de campo

desplegadas para dar cuenta de las practicas de escritura.

4,
En el 2000 comencé a trabajar como docente en la catedra de Didactica
Especial y Practicas de la Ensefianza de la Antropologia lo que implicé, e
implica, la responsabilidad de formar a otros, en una materia que aborda los
procesos de enseflanza y aprendizaje o produccidon de conocimiento.
Paralelamente, participaba y participo del Programa de Antropologia y
Educacién (PAE) del Instituto de Ciencias Antropoldgicas de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Que lleva a cabo
proyectos que exploran los procesos de escolarizacion y educacion en
contextos de diversidad y la desigualdad social’. Dentro de estos proyectos, mi
inclusion, fue en sus inicios, en torno a las probleméaticas que el equipo
trabajaba: la relacion familia y escuela. Hoy intento articular, esa experiencia
inicial, al investigar y explorar el proceso de produccion de conocimiento en el
contexto escolar; al cual supongo como un entretejido articulado de

experiencias en torno a la practica de registrar mediante lo escrito.

Sostenemos que la escritura -y la lectura- estan entre las practicas a partir de
las cuales hoy nos valemos para transmitir, apropiarnos y producir
conocimiento. Si bien la escritura es analizada desde diferentes corrientes de la

psicopedagogia, las ciencias de la educacion y la didactica diferenciando entre

" Me refiero a un proyecto dirigido por Maria Rosa Neufeld y Ariel Thisted, ("Los usos de la
diversidad cultural en el marco del neoliberalismo conservador. Continuidades-rupturas entre
escuela y sociedad" 1996-1998); uno de sus objetivos fue indagar la construccion de sentidos
y practicas referidos a la diversidad cultural en la escuela. La tematica se mantuvo en una
nueva investigacion dirigida por M.R. Neufeld junto con Claudia Danani y desarrollada
conjuntamente por las facultades de Filosofia y Letras y de Ciencias Sociales de la Universidad
de Buenos Aires (“Procesos politico-culturales en torno a la desigualdad social, la diversidad
socio-cultural y las politicas sociales en la Argentina de los 90" 1998-2000).
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Su aspecto productor -hacer- y su caracter de producto en si mismo, al analizar
la escritura en el marco de un enfoque antropoldgico la division entre “el cémo
se produce” y “lo que se produce” se diluye en el analisis de las practicas de

escritura.

En este orden de ideas procuro, precisar la forma particular en que los
conocimientos, que en el proceso de escolarizacidén son “traspuestos” en lo que
denominamos “contenidos escolares”, se articulan con la tradicion educativa en
torno a la transmision, apropiacion y produccion del conocimiento; v,
especificamente, cdmo este proceso de articulacion se despliega en las
practicas de escritura en tanto procedimiento del conocer —ya sea este escolar

0 no- y en tanto “contenido™

a ser transmitido escolarmente. Procedimientos y
contenidos que dan cuenta de un hacer histérico que visibiliza los procesos
sociales que dieron lugar a los sentidos y practicas desplegadas en el proceso

de escolarizacién de la escritura.®

A partir de estas elaboraciones conceptuales, intento explorar las diferentes
practicas y sentidos que otorgamos a la escritura, de las cuales la escolar, es
una expresion. Expresion que atravesé en mi experiencia en la Maestria*® y en
la cual fui acompafando por la enorme ayuda de mis “maestras/os”: las
docentes de la escuela donde desarrollé mi trabajo de campo; los nifios con
quienes comparti horas de clase; mis profesores; mis compafieros y mis
amigas que me van ensefiando como relacionarme con las practicas que estoy

intentando conocer a la vez que usar.
1.3¢Qué nos proponemos escribir?
En esta presentacion hemos registrado e interpretado las relaciones y practicas

cotidianas, a través de las cuales adultos y nifios se encuentran con y hacen

suyo el lenguaje escrito. Sostenemos que en esas relaciones cotidianas se

® Contenido en tanto dichas practicas de escritura son, en si mismos, conocimiento/contenidos
escolares a ser transmitidos y apropiados en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
*Ampliaremos en el Capitulo 4.

19 a cual me llevé a tomar conciencia de cudles eran mis intereses de investigacion y qué los
estaba desarrollando en un 1° grado, donde los nifios principalmente aprenden a leer y escribir.
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entrelazan la experiencia social y la experiencia individual en torno a la
escritura. Relaciones que condensan, los “usos” sociales de la escritura y las
huellas histéricas que en los diferentes periodos’! de escolarizacién han calado
en la vida cotidiana. Experiencias que se articulan sobre la base de procesos
simultdneos de apropiacion, produccidon y transmision, que sientan las
condiciones sociohistoricas sobre las que se despliegan las practicas de
escritura (Edwards; 1991, Candela; 1994, Rua; 2009).

La apropiacion, transmision y produccién de las practicas de escritura sucede
en multiples contextos, multiplicando los sentidos y usos otorgados a lo que
implica escribir. La practica que desplegamos al escribir, puede o no coincidir
con el “escribir escolarmente”, pero sin duda involucra diversas experiencias en
torno a la escritura. Incluso en contextos aulicos, las practicas de escritura se
articulan con “usos” que no son escolares. Esto es de especial importancia,
pues nos permite problematizar como, en distintos ambitos los nifios -y sus
familiares- “usan” diferencialmente sus conocimientos alrededor de la escritura,
enriqueciendo y complejizado los “usos” propuestos “escolarmente” de dichos

conocimientos.

Estos usos diferenciales de las practicas de escritura en el contexto escolar, se
deben a que éstas son transmitidas codmo una “herramienta” para conocer, y
cOmo conocimiento en si mismo. De tal manera, la referencia al uso correcto, 0
no, de los diferentes elementos —grafema, oraciones, parrafos, etc.- de la
lengua escrita supone una practica que remite a la posibilidad de consultar las
reglas ortograficas que rigen el uso de tal o cual lengua o idioma. El lenguaje
escrito es usado como elemento de conocimiento en si mismo, al ser rescatado
en nuestro contexto histdrico y social como herramienta indispensable para
transmitir, apropiar o producir nuestra experiencia social. De esta manera, junto
a los “usos” escolarizados del lenguaje escrito, se ligan otras experiencias
sociales, que redefinen y complejizan los “usos” y sentidos otorgados al
lenguaje escrito. Tanto nifios como adultos despliegan sus practicas de

' por “periodos” queremos significar; a las huellas y practicas institucionalizadas que las

diferentes politicas en torno a la escolarizacién han cimentado en la cotidianeidad escolar y, a
los diferentes momentos/grados que un estudiante recorre en el proceso de apropiacion de la
escritura.
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escritura articulando sentidos diferenciales de lo que se considera, en cada
contexto social e historico, “escribir’. Practicas, que sostenemos de manera
hipotética, articulan “saberes” que no han sido concretados o legitimados en un
corpus de “conocimiento”, y por ende escolarizados (Foucault; 1969, Beillerot;
1998).

1.4 ;Qué implica escribir desde el enfoque etnograf  ico?

¢, Qué implica producir conocimiento académico? En principio explicitar las
condiciones a partir de las cuales producimos. Esta explicitacion
necesariamente nos obliga a comunicar -de la manera mas clara posible-
nuestro enfoque epistémico'?, o sea nuestra posicién teérica e ideoldgica.
Asimismo dicha explicitacion implica estar alerta, a lo largo del proceso de
investigacién a las respuestas que nos damos y al objeto que construimos.
Estas preguntas han guiado nuestro trabajo de campo; han sido alertas de

nuestra practica.

Para interpretar y reflexionar sobre las relaciones y practicas que los sujetos
despliegan, es necesario reflexionar sobre nuestras propias practicas de
investigacion, sobre nuestro proceso de produccion de conocimiento durante el
trabajo de campo. Por ello, en el siguiente capitulo explicitaremos los
principales aspectos del enfoque tedrico-metodoldgico, el cual se construyo en
articulacion con el contexto de produccion recientemente descripto. Partimos
de un enfoque etnografico, que recupera la linea desarrollada por Elsie
Rockwell en México, Graciela Batallan, Elena Achilli y Maria Rosa Neufeld en
Argentina, cuyo proposito es construir “relaciones y determinaciones cada vez
mas especificas” (Rockwell; 2009) en torno a los procesos sociales; en este

caso la produccion social de las practicas de escritura.

La escritura como proceso adquiere significacion en el marco de una red de
relaciones locales situadas social e histéricamente. En este sentido, una

problematica cotidiana -asumida o0 no como un problema social mas amplio-

2Ampliaremos en el Capitulo 2.
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adquiere nuevas dimensiones al ser abordada desde una perspectiva
etnografica. Preguntarse qué sentidos adquiere hoy, en nuestra sociedad, la
escritura implica poner el foco de indagacion en los usos que los sujetos
construyen en torno a dicha practica, retomando caracteristicas

particulares/locales del problema social.

A partir de este marco, trazamos relaciones entre lo “documentado” y lo “no
documentado”, que nos permiten “descubrir qué formas particulares asume en
lo local el proceso que se estudia, con el objeto de interpretar su sentido
especifico en dichos contextos” (Rockwell; 2009). Lo documentado condensa,
entre otros sentidos, los fundamentos que adquiere la escritura en los
lineamientos politicos contextuados histéricamente. Por su parte lo no
documentado, esta conformado por las practicas y los sentidos que los sujetos
construyen a partir de su experiencia en torno a dicha practica, y que el
etnografo documenta a partir del registro etnografico.

Esta perspectiva, implica dar cuenta del modo en que el contexto social e
histérico enmarca, a la vez que constituye las diversas y particulares
articulaciones de los procesos sociales en la experiencia cotidiana de los
sujetos. Experiencias que involucran, tanto en adultos como nifios; las “huellas”
historicas inscriptas en sus trayectorias escolares, domeésticas, barriales, etc.,
en torno a la transmision, apropiacion y produccion de la escritura. Los diversos
“usos” y “sentidos” sociales vivenciados cotidianamente al escribir. El enfoque
etnografico, nos permite dar cuenta del entramado local que se despliega en la
practica institucional de escritura -escolar, académica, etc.-, como “método” de
transmision, apropiaciéon y producciéon de sus practicas. Este proceso de
transformacién mediante un procedimiento de objetivacion de ciertas practicas
por sobre otras en base a una perspectivas teorico-politica constituye un
método de transmision que omite las practicas que desde lo instituido, en

determinado contexto sociohistérico, son consideradas irrelevantes.

En este capitulo explicitamos las “decisiones” y “elecciones” que nos llevaron a
seleccionar determinado contexto de relaciones para llevar adelante nuestra

investigacion, los “supuestos” que guiaron nuestras elecciones, y sostuvimos
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que explicitar nuestro propio proceso de produccion es indispensable para
comprender la manera en que hemos interpretado el proceso de produccién
local. En el siguiente, iremos introduciendo las caracteristicas que fue
adquiriendo nuestro trabajo de campo, intentando dar cuenta de la red de
relaciones en la nos encontrabamos implicados, en la que nos involucrabamos.
Es por esto que, en esta revision, intentamos explicitar las categorias tedricas
usadas, nuestro posicionamiento epistémico y la concepcion acerca del tipo de
conocimiento que nos proponemos construir, dando cuenta de nuestro propio
proceso de apropiacion de lo que creiamos implicaba trabajar a partir del
enfoque etnogréfico y producir conocimiento desde una practica de escritura, y

acerca de esta misma practica.

En consecuencia, este recorrido tiene como proposito, en primer lugar,
explicitar como las diversas légicas de investigacion (Achilli; 1994) se
encuentran entretejidas en nuestro proceso formativo, presentandose, por
ende, en nuestro recorrido de investigacion. El proceso de investigacion es
indisociable del contexto de produccion y las condiciones de trabajo de los
investigadores. Asimismo dimos cuenta de que nuestro “objeto” al ser
construido en términos sociales, pone en relacion nuestro proceso formativo
con la “matriz sociocultural” que establece las condiciones de posibilidad a
partir de las cuales sera analizado. Sostuvimos, por eso, que una perspectiva
relacional dado que en el “nivel micro social se desarrollan procesos que no
pueden ser explicados en términos puntuales a partir del analisis macro social,
asi como la dindmica macrosocial tiene dindmicas y funciones que no pueden
ser comprendidas cuando se las observa exclusivamente a través del nivel
micro sociolégico. (...) De alli que deberiamos pensar la realidad a través de
niveles articulados, de tal manera que mas alla de que focalicemos uno de los
niveles en funcién del problema especifico que nos interesa, reconozcamos
que solo la articulacion de los mismos nos permitira obtener una lectura
comprensiva de la problematica planteada. Mas aun deberiamos tratar de
observar los problemas estructurales en los comportamientos de los sujetos,
asi como dichos comportamientos en los procesos estructurales” (Menéndez;
2010).
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Nuestro segundo propésito, es recordar uno de los alertas epistémicos propios
del enfoque etnografico: registrar la “practica local” pero sin asumirla como
explicativa, sino como expresion social que nos permita problematizar lo que
hemos construido como “objeto”. Registro, que a la vez, nos permite dar cuenta
de las apropiaciones “locales” que se han configurado respecto de los procesos
y problematicas sociales de los que hemos sido parte y constituyen el material
analizado. Esto implica que no so6lo se produce “en relacion” sino que parte
central del proceso de produccion es “la relacion”. La relacion con nuestro
enfoque, pero principalmente la experiencia que construimos con los sujetos, y
la relevancia que otorgamos, o0 no —producto de nuestro posicionamiento
epistémico-, a nuestras experiencias cotidianas de investigacion. El trabajo de
campo inevitablemente implica teorias antropologicas, posiciones ideologicas y
contextos de produccion que necesariamente tenemos que explicitar debido a

gue somos investigadores situados.

Es por ello que llevar adelante un analisis que recorte una porcion de esta
problematica y la enuncie como una totalidad que posee sentido en si misma,
nos posiciona, desde nuestra perspectiva, en un lugar de incongruencia
epistémica. Extraer un objeto, en este caso “las practicas de escritura”,
tamizarlo, clasificarlo, denominarlo y analizarlo, implica una forma de construir
conocimiento que “naturaliza” un posicionamiento epistémico que sostiene que
es posible independizar un “objeto” de la realidad social, lo cual implica

invisibilizar las relaciones que ponen en tension los limites de dicho constructo.

Los alertas epistémicos que orientan y guian la construccion de nuestro objeto
radican en las relaciones que hemos establecido con los sujetos con los que
trabajamos. Recuperar dichas relaciones, describiendo hasta el mas minusculo
detalle la vida cotidiana, nos permite entramar lo observado en el marco de los
procesos sociales en los cuales se imbrican dichas practicas de escritura. El
caracter “artesanal” del trabajo etnografico es el que nos posibilita estar
problematizando constantemente nuestras interpretaciones de los proceso
sociales. No obstante, es nuestra perspectiva “politica” la que nos obliga a

estar “alerta”, a evitar las “ilusiones” de quien suele “naturalizar” sus propias
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circunstancias de produccion y “universalizar’ las condiciones sociales que

posibilitaron su préactica.
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Capitulo 2
En torno al enfoque: El “oficio” de escribir y vivi r en el Gran Buenos Aires

2.1EIl enfoque tedrico-epistemoldgico.

Bronislaw Malinowski, en la Introduccion de “Los argonautas del Pacifico
occidental” (1986), presenta un conjunto de alertas epistémicos que
transparentan la construccion del objeto durante el proceso de investigacion.
En primer lugar, sostiene que, “...el estudioso debe albergar propdsitos
estrictamente cientificos y conocer las normas y lo s criterios de la
etnografia moderna ...” (1986:45), esto implica, “... poner al lector en
conocimiento de las condiciones en que se realizdé el experimento o las
observaciones.”(1986:40). Para ello es necesario “...hacer una clara distincion
entre, por una parte, lo que son los resultados de la observacion directa y las
interpretaciones y exposiciones del indigena y, por otra parte, las deducciones
del autor basadas en su sentido comun y capacidad de penetracion
psicolégica” (Malinowski; 1986:40-41).

“En segundo lugar, debe colocarse en buenas condiciones para su trabajo, es
decir, lo mas importante de todo es no vivir con otros blancos, sino entre los
indigenas.” (Malinowski; 1986:40). Mas adelante amplia; “Tuve que aprender a
comportarme Yy, hasta cierto punto, adquiri el “sentido” de las buenas y malas
maneras indigenas. Y fue gracias a esto, a saber gozar de su compaiiia 'y a
participar en algunos de sus juegos y diversiones, como empecé a sentirme
de verdad en contacto con los indigenas; y esta es la condicidon previa para
poder llevar a cabo con éxito cualquier trabajo de campo” (Malinowski;
1986:40). “Saber gozar’ y “participar’, nos propone uno de los padres
fundadores de nuestra disciplina, y no solo lo propone sino que ubica dicho

planteo en el nudo mismo de su propuesta metodoldgica.

“Por ultimo, tiene que utilizar cierto niumero de métodos precisos en orden para
recoger, manejar y establecer sus pruebas” (Malinowski; 1986:40). Aqui el
autor nos propone recuperar; en primer lugar la organizacion social y la

“anatomia” de las culturas, en segundo lugar el corpus inscripto, es decir
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informes narraciones caracteristicas, expresiones tipicas, datos del folklore, y
por ultimo los “imponderables de la vida real” donde se engloban “...Ia rutina
del trabajo diario de los individuos, los detalles del cuidado corporal, la forma
de tomar los alimentos y de prepararlos, el tono de la conversacion vy la vida
social que se desarrolla alrededor de los fuegos de aldea, la existencia de
fuertes amistades o enemistades y de corrientes de simpatia y antipatia entre
la gente, la manera en que las vanidades y ambiciones personales se reflejan
en el comportamiento del individuo y las reacciones emocionales de los que los
rodean” (Malinowski; 1986: 67).

El trabajo etnogréafico implicaria, para el autor, llevar adelante simultdneamente
un conjunto de “métodos” para “acceder” a la “anatomia” de las culturas a la
par que se van explicitando las “condiciones” de trabajo que posibilitaron

n 13

elaborar las “deducciones El proceso de construccion de conocimiento

ulocaln 14

0 particular se recorre explicitando, necesariamente nuestro propio
proceso de investigacién®™. Recuperar el punto de vista del “nativo” nos exige
reflexionar sobre nuestro propio punto de vista, nos requiere asumir “una
perspectiva relacional, es decir sin reducir la explicacién o interpretacion de lo

que expresan los sujetos, a la vez que intento no ignoran los hechos y

¥ Deseamos aclarar que no ignoramos los debates suscitados a partir de la publicacién del
Diary in the Strict Sense of the Term de Bronislaw Malinowski en 1967 sino que consideramos
gue los analisis hechos recayeron en una critica “moral” que ignoro los debates
epistemolégicos que se abrian. En este sentido hemos decidido recuperar al autor dado que
consideramos que dicho diario puesto en relacion a su obra nos ilustra las dificultades que
conlleva el trabajo etnografico. Tarea, la de recuperacion, que fue hecha ya por Elena Achilli en
el articulo “El enfoque antropologico en la investigacion social”, publicado en 1985.

Y Es importante aclarar que cuando hacemos referencia a lo “local” retomamos los planteos de
Clifford Geertz (1994) cuando analiza la retérica del derecho. “Para un etnégrafo que aborde la
mecénica de unas ideas distantes, las formas del conocimiento son siempre ineluctablemente
locales, inseparables de su instrumental y de sus maneos de actuacion. Este hecho puede
velarse con retorica ecuménica, o bien desdibujarse con estruendosas teorias, pero realmente
no se puede hacer desaparecer.” Para el autor el conocimiento local esta compuesto de
pequefios imaginarios que construye la vida social en relacion a las propuestas cosmopolitas.
“Vernos a nosotros mismos como los otros nos ven puede ser revelador. Ver a los otros como
parte de una naturaleza que también es la propia constituye un hecho de la mas elemental
decencia. Sin embargo, con mucho, es mas dificil lograr la proeza de vernos a nosotros
mismos entre los otros, como un ejemplo local mas de las formas que localmente adopta la
vida humana, un caso entre casos, un mundo entre otros mundos, que no la extensién de la
mente, sin la que la objetividad es mera autocomplacencia y la tolerancia un fraude. Si a la
antropologia interpretativa le espera alguna tarea en el mundo, es mantener viva esa verdad
fugitiva.”

!> Este tipo de planteos podrian articularse con los de tradicién vigostkiana; donde se sostiene
que la construccidon de conocimiento se produce a partir de expresar con nuestras propias
palabras las de los otros.

33



estructuras que existen independientemente de la conciencia de los sujetos y
sin considerar como auténtica solo la perspectiva de estos. No pretendo reducir
el punto de vista del sujeto al sistema de representaciones y/o de experiencias
de este, sino contrastarlas con las condiciones objetivas y sus propias
practicas. Parto de una perspectiva relacional que incluye no solo los puntos de
vista de los actores significativos que intervienen en un proceso y situacion
determinada, sino también mi propio punto de vista, como investigador”
(Menéndez; 2010). En este sentido es que consideramos que la etnografia es
en si misma un punto de vista'®, un enfoque “que estaria dada por el especial
tratamiento del proceso de construccion de conocimientos, que implica

ademas, hacerlo a escala de lo particular” (Achilli; 1985).

Para explicitar dicho proceso de investigacion es necesario en primer lugar
enmarcar nuestro trabajo en los canones y normas de la comunidad en la cual
producimos; en nuestro caso la Antropologia. Para ello uno tiene que dar
cuenta de los “acuerdos epistémicos” que instituyen el sentido de lo “correcto”,
y la forma particular que adquieren las préacticas académicas de conocer, y los
tipos de conocimiento que se produce en cada disciplina. *’

Ya que, como sostiene Malinowski, en segundo lugar ; es importante poner en
conocimiento a los lectores de que producimos en el marco de reglas de
validacion cientificas cuya expresion sociohistdrica actual se refleja en la
organizacién del conocimiento en términos disciplinares'®. Abordar cuestiones
epistemologicas supone, ni mas ni menos, que explicitar las concepciones
sociales, o el sentido de lo social, que subyacen a la particular formulacién de

interrogantes; y como estos van adquiriendo forma tedrica en cada contexto

° Es importante aclarar que el “punto de vista” nos propone reflexionar sobre “practicas de
investigacion (que) implican pensar las relaciones entre los investigadores y sus practicas,
sencillamente porque son ellas las que construyen métodos y delimitan los espacios de la
?7roduccic')n profesional.” (Escolar; 2000).

Esta relacion entre los saberes, los cuales consideramos tienen la caracteristica de no
instituidos, y los conocimientos los cuales se encuentran instituidos, la ampliaremos en los
Capitulos 3,4 y 5.
® Las disciplinas estan constituidas por “... el conjunto de ideas, valores, suposiciones,
reglamentaciones y rutinas practicas (de caracter expreso y tacito) que a menudo se traducen
en discursos legitimadores y en lenguajes publicos sobre el valor de lo educativo... y que
orientan la préactica profesional de los docentes.” El éxito del poder disciplinar se debe sin duda
al uso de instrumentos simples: la inspeccion jerarquica, la sancion normalizadora y su
combinacion en un procedimiento que le es especifico: el examen. (Foucault 1981).
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historico de produccion, en relacion a las condiciones de posibilidades que dan

lugar a la articulacion de niveles posibles.

Por ello, como sostiene el autor en tercer lugar es necesario “objetivar el
objeto de estudio” -en nuestro caso las “practicas de escritura”™ explicitar los
puntos de vista a partir de los cuales partimos; y los supuestos sobre los que
construimos nuestro andamiaje conceptual. La explicitacion, nos permite
establecer una clara distincion entre, por una parte, lo que son los resultados
de la observacion directa; las interpretaciones y exposiciones del otro y, por
otra parte, nuestro punto de vista. De esta forma, el lugar en el que se
encuentra "posicionado" el investigador influye en la reconstruccién del
entramado social, y en las implicancias politicas, tedricas y cotidianas, que van
a influir en esta construccion de “lo social”’, en tanto conceptualizacion de la

misma.

Entendemos que construir un objeto de investigacion significa dudar del
entretejido que sostiene al investigador, de lo preconstruido de estas redes,
para poder investigar, dejando de lado las preguntas que la sociedad se hace
acerca de si misma y construir nuevas preguntas. Lo preconstruido esta en
todas partes, incluso en el lenguaje escrito, lo cual dificulta el cuestionamiento,
la duda. El “uso” de lenguaje escrito -y oral- tanto como herramienta cotidiana
del investigador e insumo a ser analizado puede llevar nuestra practica a que el
“mundo social” investigue por el investigador, sin que éste construya relaciones
conceptuales, quedando en lo preconstruido, siendo atrapado por el objeto que
intenta construir. Ante esta situacion, identificar los supuestos que operan en
nuestra delimitacién y construccion del objeto de investigacion, nos previene
guedar atrapados en el “sentido comun” cotidiano o en los “sentidos comunes
cientificos” preponderantes. Es por esto que Bourdieu plantea que “mientras
usted se apegue a la apariencia socialmente constituida, tiene a su favor todas

las apariencias, incluso las de la cientificidad” (Bourdieu; 1995).

En este Capitulo nos proponemos reflexionar sobre nuestro propio proceso de
trabajo a partir de entrelazar a Malinowski a los planteamientos de otros

autores, a los cuales consideramos significativos para explicitar el enfoque
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antropoldgico. Precisar que trabajamos desde un enfoque, y no a partir de
técnicas, implica explicitar que nuestras practicas de investigacion estan
orientadas a construir conocimientos sobre la vida social. Conocimientos
destinados “a desentrafiar y construir tramas y redes sociales, que si bien son
trabajadas a escala de lo particular, estan surcadas desde lo general de
manera especifica” (Achilli; 1985). Explicitar “qué, cémo, dénde y por qué”,
hemos construido a “las practicas de escritura” como nuestro “objeto” de

estudio supone trasparentar nuestro enfoque.

2.1.1 Las condiciones: ¢(,Qué?

¢, Qué producimos? Nuestro trabajo implica producir las condiciones necesarias
para problematizar aspectos de la vida social que han sido naturalizados o no

se encuentran problematizados.

Es decir que producimos condiciones académicas para “conocer”, lo cual nos
lleva a transmitir, apropiarnos y producir el “conocimiento”, entendido como
relacion mas que como objeto. Construimos “conocimiento” a partir de nuestras
relaciones de trabajo profesional desplegadas en el marco de una disciplina, en
nuestro caso la antropologia. No obstante, la transmisién, apropiacion y
produccién del conocimiento'® da cuenta de relaciones que desarrollamos
todos los seres humanos, y a partir de las cuales establecemos nuestra

vinculacion con “lo social”.

Esta vinculaciébn supone un posicionamiento que construimos frente a las
circunstancias que queremos conocer. En este sentido es importante distinguir
entre el conocimiento como practica cognoscitiva, que desarrolla todo ser
humano, de una préctica intencionada de construccion de conocimiento, ésta
no es una cuestion de posicionamiento tedrico sino mas bien de
posicionamiento epistémico frente a “lo social” (Zemelman; 2005). En este
sentido es que sostenemos que el trabajo etnografico supone un enfoque y no

un conjunto de técnicas.

% Ampliaremos en el Capitulo 3.
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La particularidad de trabajar a partir de adoptar un enfoque, en nuestro caso el
antropoldgico, se contrapone a quienes consideran que solo aplican una
técnica al construir un registro, es que el enfoque intencionalmente produce las
“condiciones” para conocer. Estas condiciones son historicas y cambiantes, y
en cada sociedad se organizan comunidades que regulan su accionar, y como
explicitamos en el Capitulo 1 estdn en concordancia con una matriz
sociocultural. Como sostiene Bachelard (2000) la tarea de la ciencia es ponerle
nombre a las cosas y el riesgo estaria dado; en primer lugar en ponerle
nombres viejos a cosas nuevas y en segundo lugar; el creer que porque no
tienen nombre son innombrables, entre estos dos caminos se encontraria el
enfoque etnografico. La pertinencia de utilizar una perspectiva etnografica en la
construccion del presente objeto de estudio, esta dada desde la necesidad de
dar contenido concreto tanto a los conceptos que se fueron elaborando en el
proceso de investigacion, como a las relaciones que se fueron estableciendo
entre la creacion, la adaptacion y la puesta en marcha de estas estrategias con

el objeto construido.

En términos de Rockwell (2009) "construir un conocimiento significa desde la
tradicion etnografica dar contenido concreto a los conceptos que se elaboran
tedricamente. Significa establecer las relaciones no so6lo entre conceptos "en
abstracto" sino entre conceptos con contenidos derivados de un contexto
historico determinado y la localidad del estudio”. Las estrategias y sus zonas de
sentido encierran mudltiples intereses, "conocimientos locales", teorias y
creencias, formas de ver-estar-y-actuar en el mundo, tanto como, tradiciones y
usos gque se constituyen en procesos complejos al interior de las aulas y que

sélo con la etnografia es posible construir descriptivamente y conceptualmente.

2.1.2 El saber gozar: ¢cémo?

¢ COmo construimos en “objeto” de investigacion un “problema social’? ¢ Por
qué recuperamos el punto de vista del sujeto o “nativo™? Nuestro trabajo nos
obliga a “saber gozar” del placer ajeno, el que “no” compartimos, el que
tensiona nuestro “sentido comun”. “Construir un objeto cientifico significa,

primero y ante todo, romper con el sentido comun, es decir, con
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representaciones compartidas por todos, tratese de simples lugares comunes
de la existencia ordinaria o de representaciones oficiales, a menudo inscriptas
en instituciones y, por ende, tanto en la objetividad® de las relaciones sociales

como en los cerebros” (Bourdieu y Wacquant; 1995).

Nuestro enfoque despliega procedimientos, practicas de “desnaturalizacion”
gue nos permiten “romper con el propio sentido comun”. Desnaturalizar implica
recordar que las practicas, relaciones o procesos sociales que se presentan
cotidianamente ante nuestros o0jos como hechos incuestionables son
construcciones sociohistéricas particulares, y que por ende pudieron, pueden o
podrian presentarse de manera diferente a como las estamos observando. Esta
“duda radical” supone poner en tela de juicio nuestros propios valores, nuestras
propias certezas, y especificamente aquellas que nos han formado como
antropologos. “Una practica cientifica que omite cuestionarse a si misma no
sabe, en realidad lo que esta haciendo. Atrapada por el objeto al que toma por
objeto, pero algo que no esta realmente objetivado, puesto que se trata de los

principios mismos de la comprension del objeto” (Bourdieu y Wacquant; 1995).

La desnaturalizacion se despliega al saber gozar, y sufrir, con los otros. El
enfoque etnografico, al reconocer que nuestras formas de problematizar y
construir el “objeto” de investigacion es tan solo un “puntos de vista”, se abre a
la posibilidad de registrar otros “puntos de vista”. Objeto que construimos sobre
la base de supuestos -a los cuales llamamos hipodtesis o probleméaticas o
preguntas- los cuales nos encargamos de revisar, comprobar o rechazar.
Revisar los supuestos es parte de nuestra practica, dado que suelen estar
empapados del marco sociohistorico en que son construidos. Asimismo, asumir
gue construimos un objeto y que lo hacemos a partir de un sistema de simbolos
que transforma, supone explicitar que nuestra experiencia de lo social esta
mediada por nuestro “punto de vista”’, y que en este sentido nuestras

indagaciones o interpretaciones no son objetivas.

2 | trabajo del etnégrafo/investigador/didacta implica “...retornos obstinados a los mismos
objetos...que son otras tantas ocasiones para objetivar mas completamente la relacién objetiva
y subjetiva con el objeto.” (Bourdieu; 1991).
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La tarea de revisar los supuestos que naturalizamos, es indispensable dado
gue somos sujetos de una época y como tales no estamos exentos de ella. Las
conceptualizaciones son construcciones, quizas muchas resulten explicativas o
satisfactorias, pero ninguna es en si misma la unica posible. Nuestro enfoque
se construye a partir de la descripcion, pero sabiendo que la descripcion se
realiza sobre la base de supuestos ordenados arbitrariamente. “Si es necesario
objetivar los esquemas del sentido practico, no es para demostrar que la
sociologia no puede ser mas que un punto de vista acerca del mundo, ni mas ni
menos cientifico que cualquier otro, sino para separar a la razon cientifica de la
razon practica, para evitar que esta contamine a aquella, para evitar tratar
como instrumento de conocimiento lo que deberia ser objeto de conocimiento,
es decir, todo aquello que conforma el sentido practico del mundo social, las
premisas y los esquemas de percepcién y comprension” (Bourdieu y Wacquant;
1995).

Analizar la historia social del objeto que construimos, explorar las practicas que
dieron lugar a su configuracion actual nos permite explicitar que dicho problema
ha “sido socialmente producido dentro de y mediante un trabajo colectivo de
construccion de la realidad social” (Bourdieu y Wacquant; 1995). Por ello es
necesario desplegar, un doble sentido de historicidad y explicitacion, pues el
acceso al “conocimiento local” se encuentra mediado por nuestra propia
trayectoria, en tanto somos parte constitutiva de ese proceso. Por ende,
analizar el proceso de produccién social de la escritura implica en primer lugar,
dar cuenta de las “huellas histéricas” que en cada estudiante, docente y padre
han dejado las relaciones y practicas instituidas, a través de las cuales se han
transmitido, apropiado y producido los “usos” y “sentidos” escolares de la
escritura. En segundo lugar las relaciones y practicas cotidianas a través de las
cuales los estudiantes, docentes y padres se encuentran con, negocian y
hacen suyas las practicas escolares de escritura, como veremos a partir del

Capitulo 3.
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2.1.3 La participacion: ¢dénde?

¢En ddénde construimos nuestro “objeto” de investigacion? En el campo
participando del contexto en el cual desplegamos nuestro trabajo.
Entendiendo el contexto como el “entramado de relaciones significativas, que
se va construyendo conforme avanza la investigacion y la escritura del texto
etnografico. Y en este sentido decimos que el contexto es un proceso: el
proceso de alumbramiento de relaciones significativas entre los fenbmenos

socioculturales” (Velasco y Diaz de Rada; 1997).

“Alumbramiento”, cuyo proposito medular sea desnaturalizar los procesos, las
categorias, las practicas y las relaciones; por medio de una “descripciéon
densa”. Descripcidn; en tanto accion o efecto que implica representar procesos,
relaciones y practicas, por medio del lenguaje escrito, explicando sus
accidentes, sus partes, sus singularidades, sus circunstancias. Densa, en tanto
gue es compacta, pues contiene mucha materia en poco espacio; espacio que,
claro esta, delimita la pluma del etnografo que aspira a recuperar el
conocimiento propio del contexto; sin olvidar al mismo tiempo que nuestro
conocimiento también es local. Local, en tanto lo construimos en la relacion con
“otros”, articulando nuestra propia localidad académica con la que se despliega
en nuestro trabajo etnografico. Nuestra participacion en el contexto; nos
permite concebir el trabajo en el campo como un proceso, donde recuperar la
dindmica local tenga una perspectiva integral. Retomando a Ricoeur (2008) lo
que se fija en la escritura de la etnografia no es; “el hecho de hablar, sino lo
“dicho” en el hablar (...) Se trata de la significacion del evento, no del hecho
como hecho”. Esta “descripcion densa” o “contextualizacion” es la tarea de
rescatar y determinar las condiciones de lo dicho (y lo no dicho) en el flujo de lo

social.

La etnografia, tal cual la venimos desarrollando, establece una relacion entre
teoria y préactica de investigacion, donde la construccion de categorias y de
relaciones conceptuales otorga significacion al enfoque. Efectivamente al

abordar el contexto en tanto proceso, documentamos e indagamos la
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particularidad en un marco sociohistorico, dando cuenta de diferencias y

similitudes locales, en un entramado sociohistérico.

2.1.4 Los imponderables: ¢por que?

¢Por qué construir “objetos” de investigacion? El propésito es incorporar al
interior mismo de nuestra elaboracion epistémica la explicitacion politico-
ideolégica a partir de la cual hemos problematizado la realidad social y
construida nuestro objeto. Nuestro trabajo de investigacién, docencia y/o
extension, necesariamente se posiciona buscando explicitar cada vez mas las
circunstancias sociales, politicas y emocionales que le dieron lugar, tanto para

nosotros, como para con quienes trabajamos.

Esta explicitacion politico-ideologica de nuestras condiciones de trabajo nos
permite “estar atentos” a los imponderables, que nuestra propia practica
cotidiana -al ser sujetos de la misma sociedad en la que trabajamos- ha
naturalizado o cosificado. Cosificacion que se despliega a partir de un “método”
que instituye las practicas a partir de las cual “accedemos” a lo social. En
contraste los imponderables, o sea todas esas circunstancian imprevisibles o
cuyas consecuencias no pueden estimarse dado que exceden lo socialmente
instituido®?, problematizan nuestra practica exigiéndonos enriquecer el angulo
desde el que se construye -y construimos-, conocimiento de los social. Los
imponderables enriquecen nuestro punto de vista, y por ende redefinen nuestro
enfoque epistémico y tensionan nuestras posiciones politico-ideoldgicas.
Historizar y contextualizar las relaciones y practicas que estamos analizando,
nos permite estar alertas frente a cualquier cierre de significados, evitando
reducir los conocimientos a meros contenidos. En “los impensables de una
época esta todo aquello que no puede ser pensado si faltan las disposiciones
éticas y politicas que inclinan a tomarlo en cuenta y en consideracion, pero
también aquello que no puede ser pensado por falta de instrumentos de
pensamiento como las problematicas los conceptos, los métodos las técnicas
(asi se explica que los buenos sentimientos produzcan tan a menudo mala

sociologia)” (Bourdieu; 2007).

2L Ampliaremos la idea de “instituido” en el Capitulo 3y 4.
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Otra manera de decir lo mismo es plantear, como Rockwell (2009) “lo que el
etnografo hace es documentar lo no documentado de la realidad social”.
Particularidad que permite recabar en las practicas y las historias omitidas,
documentar la singularidad de cada contexto escolar, posibilitando comparar
diferentes “escenarios” y articulando cada uno de ellos en el “escenario
general”. No obstante el trabajo de campo, no implica en si mismo una
desnaturalizacion de lo social, sino que éste debe ser acompafiado de una
practica de reflexion; que implica considerar nueva o minuciosamente cada

aspecto de lo registrado?.

El ejercicio de reflexién es inherente al trabajo etnografico y al registro escrito
gue se produce en el trabajo de campo cuando se asume como un enfoque.
Los “registros” no son solo una herramienta de demostracion o ejemplificacion,
mas bien representan la concrecion escrita de nuestra problematizacion de lo
social, en un contexto sociohistérico, y a partir de “estar alerta” a los
imponderables. En el apartado siguiente comenzaremos a introducirnos en el

trabajo de campo.

2.2 Los “chicos del 1° turno mafana” de la Escuela Manuel Belgrano de la

Ciudad de Canuelas

A partir del 11 de marzo del 2008 las cuatro organizaciones que reunen al
sector empresario de la produccién agro-ganadera en la Argentina protestaron
contra la decision del gobierno de incrementar las retenciones y establecer un
sistema movil a las exportaciones de soja y girasol. Las patronales
agropecuarias argentinas declararon una serie de medidas con el fin de
interrumpir algunas actividades econdémicas de sus asociados, asi como el
transporte interurbano y las exportaciones agrarias, realizando cierres
patronales parciales (lock out), bloqueos de rutas y puertos y otras medidas de
accion directa. La medida patronal se extendi6 por 129 dias, hasta el 17 de julio

2008, cuando en el Congreso de la Nacion, el entonces vicepresidente Julio

?2 Es de recordar que tanto la acciéon de reflexionar como el adjetivo reflexivo vienen del
vocablo reflexion; que implica la accion y efecto de reflejar o hacer retroceder o cambiar de
direccion un pensamiento oponiéndole otro.
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Cobos, sostuvo; “mi voto no es positivo. Pido perddn si me equivoco. Que la
historia me juzgue”. Lo que implicd, dejar sin efecto la aplicacion de la
resoluciéon 125/08, y por ende, supuso el levantamiento de las medidas de

fuerza.

En este contexto de pais, comenzaron a madurar algunos argumentos que se
fueron entretejiendo en el cuerpo hasta transformarse en decisiones
epistemolégicas. Decisiones que nos llevaron a optar®; opcién que se
transformd en posicidon epistemologica, respecto a como queriamos llevar
adelante nuestra experiencia etnografica, y a cuales resultarian ser los mejores
caminos para aprehender el “oficio” de investigacion (Bourdieu, Passeron,
Chamboredon; 2002, Achilli; 2005). Al iniciar nuestro trabajo de campo, lo mas
oportuno parecia continuar trabajando en el “barrio” del Sur de la Ciudad de
Buenos Aires, donde el equipo se encontraba llevando adelante el trabajo.
Varias tesis, articulos y libros de nuestro equipo y de otros se gestaron durante
el periodo en que comenzabamos nuestro trabajo de campo, a partir del
analisis de las relaciones sociales tejidas en dicho “barrio”. Asimismo, y fruto en
parte de estas producciones, algunos de los referentes barriales, han
construido diversos sentidos en torno a la etnografia y los etnégrafos (Neufeld y
Thisted; 2005).

Esta singular conformacion local proponia unas condiciones a nuestro trabajo,
donde nuestra participacion en la dindmica barrial, la cotidianeidad escolar vy,
nuestra capacidad de registrar los imponderables de la vida real se
encontraban permeados por las experiencias anteriores de nuestros colegas.
De esta manera, la decision de realizar nuestro trabajo de campo en otro
contexto, que nos permitiera construir nuestras propias relaciones con los
sujetos, donde fuéramos nosotros los que estableciéramos los parametros para

el trabajo, fue tomando forma.

8 En este apartado usaré los plurales, pues la experiencia fue realizada con Mercedes Hirsch,
con quien compartimos trabajo campo. Dado que ambos somos parte del Programa de
Antropologia y Educacion (PAE) de la FFyL-UBA —como ya aclaramos anteriormente- el cual
durante mas de quince afios llevé adelante sus trabajos de investigacion en el sur de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires.
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Una segunda decision -posicion- que se puso en juego tuvo que ver con
nuestras condiciones de trabajo, las cuales estan en vinculacion directa con el
armado de los marcos conceptuales que en cada momento sociohistérico son
considerados legitimos o no. Nuestro trabajo de campo se llevaba adelante en
un “entre”. Entre el viaje desde nuestros hogares a la facultad, entre nuestros
otros trabajos y la cursada del posgrado; en muy raras oportunidades
viajAbamos especificamente al “barrio”. Viaje que ademas implicaba un
recorrido habitual para nosotros dado que “el barrio” se encuentra en las
cercanias de uno de las vias de salida de la CABA hacia el Sur del Conurbano
Bonaerense, lugar en el que vivimos. El viaje se encontraba totalmente
naturalizado en nuestra experiencia cotidiana. Se nos tornaba muy dificil
comprender cuando estabamos “entrando” al barrio y cuando “saliendo”. La
continuidad en las caracteristicas urbanas, las paredes, las casas, el asfalto, la

vegetacion, las veredas, el alumbrado publico; todo transmitia continuidad.

¢,Donde? En principio nos interesaba romper con la linea de continuidad de lo
urbano, es decir desedbamos que la localidad se encontrara de alguna manera
separada de la ciudad que le antecedia, para ello debiamos alejarnos mas alla
del 2° Corddn del Conurbano Bonaerense. En segundo lugar, debia por lo
menos existir una institucion escolar de ciclo primario y otra de ciclo
secundario, para que ambos pudiéramos desarrollar nuestros trabajos de
investigacion. Por ultimo teniamos que tener la posibilidad de llegar a las
instituciones escolares a través de algun contacto local, que nos permitiera que
la entrada se agilizara. Desde hacia ya diez afios, un amigo de toda la vida se
habia mudado con su familia a una localidad del 3° cordon del conurbano. En
ese momento nos mudamos a Cafiuelas, una de las ciudades mas movilizadas

durante el conflicto de “la 125".

"Lunes a las 6 de la mafana, la locutora de la radio local anuncia: “Cielo
despejado con nubosidad dispersa en horas de la tarde. Ambiente
caluroso, dia soleado, el viento ingresara del Noreste acelerado con 15 a
25 kildmetros por hora en periodos cortos durante la mafiana y noche, con
presencia de brisa suave y agradable, mientras en horas de la tarde

ingresara el vientos del sureste asociado a un aumento de la humedad.”
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Prendo la hornalla y preparo unos mates. El silencio de la mafana y el
aroma a pasto humedo, nos recuerda que nos encontramos en la Pampa

Himeda."

La Pampa humeda es una subregion de 600.000 km?2 de praderas; que se
encuentra en todo Uruguay, sur de Brasil, y parte de Argentina; con un
promedio de 500mm anuales de lluvia. El relieve es excepcionalmente llano. En
nuestro pais la pampa humeda abarca la casi totalidad de la provincia de
Buenos Aires, el centro y el sur de la provincia de Santa Fe, los sectores
meridional y centro-oriental de la provincia de Cérdoba, y el tercio oriental de
la provincia de La Pampa. Es uno de los territorios mas aptos para la

agricultura intensiva, especialmente de cereales con un alto valor nutritivo.

La ciudad de Cafiuelas, esté ubicada al sur de la Provincia de Buenos Aires, a
unos 60km de la Capital Federal. Es la cabecera del partido del mismo nombre

y comprende zaRATE una  superficie
CAMPAMNA,
Marcos Pox (3~ ,

de 120.000 e L0 M D hectareas.
A Buenos Aires

Ubicado en el food Noroeste de la

. . . b}

provincia, limita g ) al Norte con los

(-}

partidos de Marcos Paz, La
Matanza y 0 ” SARRATAL Ezeiza, al Este

con los partidos de San Miguel

del Monte y al :_ S Oeste con los
partidos de Lobos y General
Las Heras. Es una ciudad con
51.892 = habitantes
(25.920 de sexo masculino y

25.972 de sexo femenino) de los cuales el 22,3% se encuentra en edad
escolar. Hay 15.312 hogares, de los cuales tienen acceso a la red publica
cloacal el 31,3% el resto tiene camara séptica y pozo ciego, 0 pozo ciego Yy
hoyo, o una excavacion en la tierra. De ese universo de hogares el 69,5% tiene
pisos de baldosa, mosaico, marmol, madera o alfombrado, un 28,4% de

cemento o ladrillo fijo y un 1,7% tierra o ladrillo suelto.
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Como lo hicieron muchas ciudades del interior, comenzé a desarrollarse
alrededor de la iglesia y la plaza principal el 22 de enero de 1822. En sus
inicios la plaza central se llamo6 Buenos Aires, pero en 1950, cuando se coloco
el busto de San Martin, cambiéo su nombre en homenaje al Libertador. Un
pequefio cartel informativo ubicado al pie de uno de sus pinos nos indica que
este es un retoilo del famoso pino de San Lorenzo. A su alrededor se erigen
el edificio municipal, que data de los afios 50; la Iglesia, reinaugurada en 1980
luego de un incendio; y el Cine-Teatro construido en 1938, y muy apreciado

entre las ciudades cercanas por su calidad acustica.

La urbanizacion sigue la cuadricula, con avenidas doble mano que delimitan el
centro comercial, ubicado en una de las calles laterales de la plaza se extiende
unas ocho cuadras hasta la estacion del Ferrocarril. A unas cinco cuadras de la
plaza, se encuentra la Escuela N° 32, que fuera fonda de Machicotte, lugar que
solia frecuentar Juan Moreira. Otro lugar emblematico para los cafiuelenses es
el bar "Los Amigos" fundado en 1942, es el Unico de la ciudad que se conserva

con su estilo, muebles y hasta bebidas originales.

Siguiendo con la misma ténica, en la localidad hay un Archivo Historico y un
Museo que ofrece una coleccion de herramientas y utensilios rurales,
recipientes que pertenecieron a la antigua lecheria “La Martona”, primer
establecimiento de la industria lactea en la Argentina, la cual durante unos
ochenta afos fue una gran generadora de trabajo en la zona. Luego de
caminar unas veinte cuadras desde la plaza central, ya sea para el este o el
oeste el casco urbano se va diluyendo lentamente y van apareciendo caserios,
chacras y campos que van salpicando el paisaje hasta la siguiente localidad. La
reminiscencia de lo “rural”, o del “pueblo” -como suelen decir los cafiuelenses-
no solo es percibida por mis sentidos al amanecer, la observo en el recorrido

hacia la escuela.
"Recojo el cuaderno que utilizo para tomar notas, lo guardo en la mochila

y salgo de la casa que alquilamos —vale aclarar que tanto mi compafiera

como yo pudimos llevar adelante este trabajo dado que recibimos y
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cobramos una beca de CONICET y UBA respectivamente- para “estar’?*

en la ciudad donde llevamos adelante nuestro® trabajo de campo. Antes
de llegar a la escuela, paso por la casa de un amigo: el Negro, vive en
Cafiuelas desde hace quince afios. El fue quien nos contacté con un
periodista amigo de la radio local, que a su vez lo hizo con una amiga
suya que trabajaba en el Consejo Escolar, y a su vez fue el medio de
acceso a la Directora del entonces Polimodal, actual secundario, que nos
presento con la Directora de la Escuela Manuel Belgrano. Tomo unos
mates con mi amigo, comento algunas cuestiones relacionadas con los

partidos del fin de semana y salgo para la escuela.

Atravieso el centro donde, sobre la calle Rivadavia, entre Manuel Acufia y
Belgrano, se encuentra la Escuela Primaria del Colegio N° 3 “Manuel
Belgrano”. La entrada est4d colmada de adultos, padres, madres,
maestras, directivos, abuelos, abuelas, hermanos, hermanas, vecinos,
amigos, de hombres y mujeres que se saludan, conversan e intercambian
palabras. Mientras espero para entrar se me acerca la maestra del salon
—la cual habia conocido cuando hice la presentacion en la escuela-, que
me pregunta si pude encontrar el libro —en referencia a Lapiz Lapicera, el
libro de texto que usan en el aula los estudiantes-, les respondo que siy

me dice que; “...aca si no lo tiene Héctor no lo tiene nadie...”.

Transcurridos unos diez minutos, los adultos se van retirando —quedan
s6lo unos pocos que trabajan en la escuela- y los nifios y nifias pasan a
primer plano. Los estudiantes van desde los 6 a los 13 afios, algunos -que
junto a los adultos- viajan desde diferentes puntos de la localidad para
asistir a clase, trasladandose hasta treinta minutos en diversos medios de
transporte."

* E| “estar” implicé un conjunto de posiciones y decisiones respecto a lo que implica producir
conocimiento en nuestra disciplina.

?® La utilizacion del plural se debe, en 1° término, como ya aclaramos, a que el Trabajo de
Campo fue compartido con una compariera, en 2° término a la razén de que nuestro trabajo,
me refiero al de antropdlogos, supone una construccidon de conocimiento que involucra a
nuestros compaferos y colegas, finalmente en 3° termino a que desde nuestra posicién
epistémica la construccién que elaboramos en el campo supone la participaciéon de un conjunto
de sujetos.
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La ciudad tiene la ventaja de estar situada en un nudo de rutas y autopistas
gue la conectan facilmente con las principales ciudades, centros productivos y
centros de consumo de la region. Desde la ciudad de Buenos Aires la via mas
rapida y directa de acceso a la localidad es la Autopista Ezeiza-Cafiuelas.
Desde el Conurbano o desde el centro de la Provincia, la Ruta Nacional 205.
Desde el Conurbano o desde el sur del pais, la Ruta Nacional 3. Desde La
Plata, por Ruta Provincial 6. En Ferrocarril se puede llegar desde Plaza
Constitucion, luego de una hora de viaje, lo mismo que desde Congreso, Alto
Palermo y otros puntos de la Ciudad de Buenos Aires, en combis. En Omnibus,
desde Plaza Once y desde Plaza Constitucién hay servicios diarios. Esta gran
cantidad de medios de transporte disponibles posibilita que a la escuela asistan
estudiantes que viven fuera de la ciudad, e incluso en otras localidades; sin
embargo ninguno de estos nifios ha ingresado directamente a la escuela
primaria, son hermanos de algin otro nifio que estudia o estudio en la
institucion, o son hijos de algun trabajador de la escuela, o ya habian ingresado
previamente en el Jardin de Infantes. La escuela primaria no tiene cupos para
ingresantes nuevos, dado que los nifilos vienen siendo comparieros desde el

Jardin de Infantes.

"Son las 7.45 de la mafiana, comienza a sentirse la temperatura, los
estudiantes comienzan a organizarse en filas, divididos por sexo y
ordenados de menor a mayor, frente a las filas se ubican las maestras de
cada grado. Cada grupo de nifilos corresponde a un grado, se ubican
mirando hacia un patio descubierto, debajo de una galeria de chapas -
recubierta por diversas plantas, pero entre las que se destaca el jazmin
japonés por su aroma y sus colores- y de espalda a la puerta de entrada
de los salones, que les corresponden a cada grupo. La casa donde
funciona la Escuela Primaria es de estilo “Colonial” -antiguamente fue

126

sede de la “Pulperia central de la ciudad- tipica arquitectura

desarrollada desde fines del S. SVII y principios del S. XIX, con una

%% La pulperfa era hasta inicios del siglo XX el establecimiento comercial tipico del interior de
nuestro pais. Las primeras pulperias datan del siglo XVI, y proveia todo lo que entonces era
indispensable para la vida cotidiana: comida, bebidas, velas, carb6n, remedios y telas, entre
otros, por eso también eran denominadas “establecimientos de ramos generales”. Oficiaban
asimismo de centro social donde se reunian los pobladores a conversar y enterarse de las
novedades a tomar bebidas, a jugar a los naipes o dados, etc.
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plantas en forma de U, un patio central y galerias flanqueando el cuerpo
principal. Las paredes de gran grosor pintadas de blanco y salpicadas por
carteles que informan acerca de los cursos extracurriculares que se
desarrollan en la misma institucion, las peliculas u obras de teatro que se
estan presentando en el cine, las actividades que se desarrollan en el
Club o en el Rotary y alguna informacion que la municipalidad considere

relevante.

Los pisos son de ceramicos calcareos oscuros y color terracota. La casa
tiene diez habitaciones -en concordancia con el estilo arquitectonico que
disefiaba las habitaciones para que pudieran adaptarse a diferentes
funcionalidades: dormitorio, sala, comedor y lugar de trabajo- en siete de
ellas funcionan los diversos grados, en otra la Direccidon y Secretaria, otro
es el salébn de intendencia y cocina. Las paredes interiores estan
revocadas y pintadas de un impecable blanco, salpicada por diversos
carteles pegados sobre ellas; los cielorrasos de bovedillas sobre vigas de
perfiles de hierro. Las puertas tienen dos altas hojas vidriadas, con una
banderola de cadena que aseguraba la ventilacion®’. La cocina se
encuentra en un segundo patio, antiguamente lugar de recepcion de las

visitas.

La azotea tiene una amplia superficie, que en sus afios de “Pulperia”
servia para tomar fresco en verano, divertirse en carnaval y dialogar con
los vecinos. En el centro del patio, donde se solian encontrar los aljibes -
que en 1880 fueron prohibidos al extenderse la red de agua- hoy se
encuentra el mastil de la escuela donde se izan tanto la bandera
Provincial como la Nacional. La Directora comenta, a estudiantes y
docentes, la manera en que las actividades que estan preparando en “el
Departamento” se van a ir articulando, con los otros niveles de la Unidad

Académica “José Manuel Belgrano”.

" En el capitulo siguiente ampliaremos las caracteristicas y describiremos con mayor precision
las aulas.
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Para los habitantes de la ciudad, la Escuela Primaria del Colegio N° 3 “Manuel
Belgrano” es el “Departamento de Aplicaciones”, nombre que recibe en
referencia a su creacién, dado que es producto de la lucha que la cooperadora
y la comunidad educativa llevaron adelante durante 1959 con el objetivo de
tener un nivel propio donde las estudiantes del Magisterio, creado en 1957,
pudieran realizar sus practicas. El “Departamento de Aplicaciones” es para la
comunidad local, especialmente para los directivos, maestros, estudiantes y
familiares egresados “una institucion con mucho prestigio en la ciudad,
heredera de la vieja tradicibn normalista” nos comenta, la Directora de la
Unidad Académica, quien fuera como su madre egresada de la Institucion.
Hecho, que mas que resultar excepcional resulta una constante; puesta que la
Directora y la Vicedirectora de la Primaria, la Directora de la ESB, la Directora
del Polimodal/Secundario, la Directora y vice del Instituto, y un gran nimero de
docentes y profesores son egresados de la Institucion. Circunstancia que se
limita a los miembros de la Institucién, dado que podemos encontrar egresados
entre las autoridades del Municipio, entre los principales duefios de los
comercios de la zona, entre los directivos del Rotary Club o del Club de Futbol
local, entre los abogados, médicos, farmacéuticos, ingenieros y demas
profesionales de la ciudad. La institucién se encuentra entrelazada a la historia
de la poblacidn, y las relaciones de sus egresados se extienden en una red que

recorre toda la localidad.

La institucién, en su conjunto, reune alrededor de 1700 estudiantes en sus
cuatro niveles de ensefanza: inicial, Primaria, Secundaria y Superior. Su
historia se forj6 a lo largo de cinco décadas que marcaron un desarrollo
constante en el marco del crecimiento de la institucion educativa que hoy es
una de las mas grandes de la Ciudad. En 1955, el 1° de abril, comenzé a
funcionar bajo el nombre de "Presidente Peron"”, pero- luego de unos pocos
meses- permutd su denominacion por la actual: "José Manuel Belgrano”. En
ese momento, estaba en la antigua casa ubicada en Libertad 1208 con
alumnos de primero a tercer afio de secundaria. Dos afios mas tarde, en 1957,
se crearon primero y segundo afos de Magisterio; pero fue en 1959 cuando se
"concretd la oficializacion de la Institucion". Desde entonces, "El
Belgrano" contd con dos modalidades: Magisterio y Comercial.
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El 7 de marzo de 1966 se conformé el Departamento de Aplicacion y la Rama
de Educacion Primaria en su actual direccion de Rivadavia 476. Y en 1971 el
Nivel de Educacion Superior abrio sus puertas; originalmente estuvo destinado
a la carrera de Profesorado para la Ensefianza Primaria, debido a que- el afio
anterior- el Bachillerato con Orientacion Docente reemplazé al Magisterio. Pero,
para que el Jardin de Infantes "El pequefio de Asis" se creara, debieron pasar
muchos aflos mas: ocurrid el 15 de marzo de 1982. Con él la Institucion conto
ya con los cuatro niveles de ensefianza que actualmente mantiene. No
obstante, hubo mas cambios: en 1986 comenzé a dictarse el Profesorado de
Educacién Preescolar; en 1993 se habilitd un sector del edificio de Mitre y
Mozotegui (actual sede del Instituto Superior de Formacion Docente) y en
1994-tras la reforma educativa- la escuela (que dependia del Ministerio de
Educacion de la Nacion) pasé a la jurisdiccion de la Provincia de Buenos Aires,
hecho que derivd en la creacion de octavo y noveno afios (desde 1997) y la
creacion del Nivel Polimodal (1999), con sus nuevas modalidades, por lo que
se ampliaron las opciones educativas para adolescentes. En lo que respecta al
ISFD N° 107, actualmente brinda las carreras docentes de Profesorado en
Educaciéon Primaria Basica, en Lengua y Literatura y en Matematica. Ademas,

el Tramo de Formacion Pedagodgica para Técnicos y Profesionales.

"Son las 8 de la mafana, y la Directora concluye su relato deseandonos
una buena jornada de trabajo. Los estudiantes que se encuentran
formados en sus filas vuelven sobre sus pasos, y comienzan a entrar en
los salones. Es lunes, una nueva semana de clases comienza para los
estudiantes, docentes y directivos. La primera semana de permanencia

comienza para nosotros."

En este capitulo, hemos comenzado a compartir las condiciones que dieron
lugar a nuestro trabajo, el goce vivenciado al hacerlo, nuestra participacion en
esa cotidianeidad local y los imponderables que enriquecieron nuestra
enfoque. Hemos comenzado a otorgar densidad histdrica, a contextualizar la
ciudad y la escuela donde realizamos nuestro trabajo etnografico, las cuales

seran el marco de las relaciones que analizaremos en los capitulos
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subsiguientes. Historizar, contextualizar y describir densamente las practicas
desplegadas entre estudiantes, docentes, directivos, padres, madres, vecinos,
funcionarios y nosotros mismos en una localidad y durante un periodo de
tiempo determinado fue nuestro objetivo. Practicas que nos permiten conocer la
red de relaciones sociales que en cada época y contexto social producen algun

aspecto de la vida, en nuestro caso la escritura.
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Capitulo 3
Entre educacioén y escolarizacion: Las practicas de escritura en la trama

de experiencias cotidianas

3.1Entre “educacion” y “escolarizacion”

En este Capitulo abordaremos las practicas de escritura que despliegan los
sujetos en sus contextos de escolarizacion o en otros contextos de su
cotidianeidad. Analizaremos como las practicas de escritura entrelazan los
procesos de ensefianza, aprendizaje y transposicion propuestos desde las
Ciencias de la Educaciéon, la Pedagogia y la Didactica. Finalmente
analizaremos dichas practicas desde una perspectiva antropoldgica
ubicandolas, como parte de un entramado social de construccion de
conocimiento mas amplio -transmisién, produccion y apropiacion- que
cotidianamente tienden puentes entre los procesos de “educaciéon” y

“escolarizacion”.

En nuestro pais encontramos dentro de la perspectiva etnogréfica los trabajos
realizados por; Elena Achilli (1992 y 2003), Maria Rosa Neufeld (1992 y 1998)
y Ariel Thisted (1999 y 2011), Graciela Batallan y Ricardo Vargas (2002), Laura
Santillan (1999, 2003, y 2007) y Laura Cerletti (2003, 2006 y 2008) los cuales
abordan los procesos de escolarizacion infantil en articulacion con procesos
sociales educativos mas amplios. Estos autores analizan como las experiencias
de nifios y adultos se configuran a partir de las trayectorias que van
desplegando, entre las instituciones “no escolares” de educacion (familias,
apoyos escolares, clubes, centros comunitarios, etc.) y las instituciones

escolares.

Nuestro trabajo recupera estos aportes proponiéndose profundizar en el
registro y analisis de la trama relacional que despliegan nifios y adultos al
articular sus experiencias educativas y escolares al momento de transmitir,
apropiarse y producir las practicas de escritura. Esta interaccion entre adultos y
nifos “ponen en evidencia también la circulacion de huellas de distintos

procesos de alfabetizacion que pasan del mundo escolar al &mbito doméstico y
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viceversa. Es decir, sentidos familiares de la escolarizacion construidos con las
marcas didacticas de otros tiempos penetran los presentes escolares
configurados, fundamentalmente, desde tendencias pedagdgicas que rechazan
esas viejas tradiciones” (Achilli, 2003). En la actualidad, y producto de estas
“marcas didacticas” nadie duda que la transmision del lenguaje escrito
“corresponda” a las instituciones escolares, y que es obligacién constitucional,
del sistema de escolarizacién estatal, garantizar dicho conocimiento. No
obstante lo que hoy vivenciamos como cotidiano, no fue necesariamente
siempre asi. La escritura no fue siempre una practica asociada a lo escolar, en
principio porque la escuela es una instituciéon que se consolida en el siglo XIX.
Pero no solo por ello sino porque el “arte” o el “oficio” de escribir estaba
reservado a ciertos sectores sociales, y su transmision, apropiacion y
produccion no necesariamente se consideraba esencial para la vida en
sociedad y por lo tanto no se habia consolidado una institucion que
universalmente asumiera esta “responsabilidad”. De esta manera las practicas
de escritura resultaban parte de una experiencia educativa, que podia 0 no
involucrar el pasaje por el mundo escolar. No obstante, este no pasaje por el
mundo escolar, por décadas ha excluido del uso del lenguaje escrito a la
mayoria de la poblacién, reservando el dominio de dicha préactica a un “grupo
selecto” que lo ha usado como instrumento de legitimacion y control (Rockwell;
1996). La escritura fue, y es, una practica que ha dado cuenta de la
desigualdad social, tanto por el acceso al conocimiento que posibilita su “uso”

como por los recursos materiales que son necesarios en su ejercicio.

Antes de seguir avanzando en el andlisis de las practicas de escritura es
necesario clarificar que entendemos por “educacion” y “escolarizacion”. “Desde
la perspectiva antropoldgica, se concibe la educacion como un entramado de
procesos de transmisidén, reproduccion, apropiacion y transformacion de
objetos, saberes y practicas culturales en contextos diversos que siempre
rebasan la instruccion formal.” Con estas palabras Elsie Rockwell (2007),
introduce la idea de que la educacién no necesariamente se corresponde con
la escolarizacién, y continda. “La investigacion etnogréafica ha resaltado la gran
diversidad de contenidos y formas que asumen estos procesos humanos

universales. Ha constatado que las dinamicas histéricas de la cultura en
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espacios educativos, como en otros dominios —parentesco, asentamiento,
trabajo, celebracion, autoridad—, estan sujetas a juegos y tramas de poder —
legitimacion, dominacién, resistencia, coercion—, e involucran tanto
continuidades como rupturas a lo largo del tiempo.” De esta manera,
desnaturaliza la idea escolarizada, segun la cual en occidente hemos
construido a la “educacion” como sinénimo de la “escolarizacion”. “La vision
antropoldgica sobre la educacion en sociedades escolarizadas ha logrado
esclarecer planos de conflicto, de correspondencia y de influencia mutua entre
las practicas culturales que ocurren en las escuelas y aquellas que caracterizan
los entornos locales y los flujos globales. No obstante, si bien muchos trabajos
han abordado las relaciones entre la experiencia escolar y el entorno social,
existe cierta tendencia a dejar el estudio de la interaccion entre maestros y
alumnos a otras disciplinas, como la didactica y la psicologia educativa y, sobre
todo, el analisis del discurso. Estas disciplinas recurren de manera creciente a
conceptos socio-culturales; sin embargo, suelen tratar lo cultural como atributo
del contexto, de los contenidos o de los educandos, pero rara vez como una
dimensién inherente a las practicas educativas mismas.” (Rockwell; 2007). La
escritura es sin lugar a duda una de las tantas “practicas educativas” y por esa
mismo razén se la considera entre las “practicas escolares” que resultan
indispensables en la formacién de nifios, jovenes y adultos. La escritura esta
presente en nuestra cotidianeidad. Dia a dia, desplegamos una serie de
practicas que la involucran, sin explicitar necesariamente que estamos
escribiendo. Al hacer uso de la escritura los sujetos desdibujan los limites entre
las “practicas educativas” y las “practicas escolares” estableciendo puentes que

las integran, las articulan o las enfrentan.

Giorgio Raimonda Cardona en “Antropologia de la escritura” (1981),
Walter Ong en “Oralidad y escritura: Tecnologias de la palabra” (1987); y Jack
Goody en “Cultura escrita en sociedades tradicionales” (2003), y en “La légica
de la escritura y la organizacion de la sociedad” (1990) han analizado desde la
antropologia los usos dado a la escritura tanto en nuestra sociedad como en
otras. Estos uUltimos dos autores sostienen que la escritura se presenta en las
diferentes sociedades como un “sistema”, una forma de representacion gréfica,

pero aplicada al lenguaje. Sostienen un sistema completo de escritura puede
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representar toda la gama del habla y afiadir algo propio al transformar lo oral en
una forma visual. La “escritura (y particularmente la escritura alfabética)
constituye una tecnologia que necesita herramientas y otro equipo: estilos,
pinceles o plumas; superficies cuidadosamente preparadas, como el papel,
pieles de animales, tablas de madera; asi como tintas o pinturas, y mucho mas.
(...) Inicié lo que la imprenta y las computadoras solo contintan: la reduccion
del sonido dinamico al espacio inmévil; la separacion de la palabra del presente
vivo, el anico lugar donde pueden existir las palabras habladas. Por contraste
con el habla natural, oral, la escritura es completamente artificial. No hay
manera de escribir “naturalmente”. Las reglas gramaticales se hallan en el
inconsciente en el sentido de que es posible saber cdmo aplicarlas e incluso
coOmo establecer otras nuevas aunque no se puede explicar qué son. La
escritura es una tecnologia interiorizada aun mas profundamente que la
ejecucion de mausica instrumental.” (Ong; 1987). En este sentido, las practicas
de escritura se presentan en nuestra experiencia social, expresando
graficamente nuestro lenguaje. No obstante, la idea de que la escritura esta
separada del “presente vivo”, es algo con lo que coincidimos parcialmente con
el autor. Si entendemos a la escritura como una practica, que despliega una
relacion, donde un sujeto hace y otro sujeto otorga sentido a ese hacer y las
reglas de dicho sistema estuvieran “interiorizadas” resultaria dificultoso
observar que una docente evalué de correcta o incorrecta una produccion
escrita, y mas aun seria dificultoso comprender como en diferentes contextos
se representan “objetos” con diferentes registros graficos. En este mismo
sentido sostenemos, que el proceso de “escolarizacion” y el de “educacion” se
encuentran entrelazados, dado que la experiencia social con el lenguaje

escrito, necesariamente actualiza el sentido escolar de lo escrito.

Goody (2003) argumenta que la escritura es la base del desarrollo del
pensamiento abstracto, la capacidad de andlisis y la ciencia moderna.
Consideran que la tradicion oral se restringe a formas mnemodnicas, que el
significado del texto oral se ajusta al contexto donde se produce y que la
precision escrita dio lugar a significados no ambiguos que impactan en la
conservacion de la historia. Ambos autores, consideran que el uso de los

sistemas de escritura influye en las estructuras cognitivas. Es decir, se atribuye
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a la invencion de la escritura la posibilidad de una categorizacion abstracta, el
desarrollo de los procesos de razonamiento logico-formales, las definiciones,
las descripciones comprensivas y los autoandlisis articulados, y desde una
perspectiva tefiida por algunos supuestos evolucionista analizan el efecto de la

escritura sobre los modos de pensamiento.

No obstante, mas alld de cierto evolucionismo y funcionalismos que tifien
algunos de sus planteos, ambos son los primeros en sostener que las
supuestas sociedades agrafas solo eran consideradas de esta manera
producto de los supuestos teoricos de los antropdlogos, quienes no podian
identificar otro tipo de registro grafico que no fuera el de sus propias
sociedades. Son los primeros en asumir que las practicas de escritura se
encuentran presentes en todas las sociedades conocidas. Segun estos
autores, las supuestas sociedades agrafas no eran tales pues en todas ellas se
pueden encontrar recursos graficos elementales que pueden representar
fragmentos del lenguaje sin proporcionar un medio completo para transcribir el
habla, entre estos sistemas se encuentran los “pictogramas” o “pictografias”.
Estos sistemas mas que a convenciones apelan a grafemas figurativos, donde
se representa la parte por el todo (metonimicamente). Otras sociedades
combinan los grafemas para formar una secuencia, sin embargo estos autores
no lo consideran un sistema de escritura pues las interpretaciones de dichos
grafemas pueden ser diferentes. Los grafemas en estos casos sirven como
recurso mnemonico, en tanto sugieren el lenguaje mas que comunicarlo.
Dichos autores sostienen que, los primeros sistemas alfabéticos, completos, se
encontraron registrados en Mesopotamia a finales del cuarto milenio A.C. a
pesar de esto difieren del uso “protoletrado” de signos, porque el sistema
grafico duplica al linguistico, no solo en correspondencia semantica sino
fonética y procura representar sonidos individuales, mas que su combinacion
en silabas. Estos sistemas eran basicamente “logograficos”, es decir cada
caracter representa una palabra, aunque aproximandose a los sistemas
alfabéticos, dado que las palabras representaban sonidos mas que
significados. Ambos autores sostienen que la practica de representar
graficamente, se remonta milenios atrds y que las diferentes sociedades

utilizaban recursos para recordar y organizar diferentes aspectos de la vida
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social: una vara con muescas, hileras de guijarros, los quipus de los incas, etc.
Ambos autores consideran que la escritura es una practica que se desarrolla en
una estrecha relacion con la organizacion colectiva de la sociedad. Una
representacion grafica es un recurso que al organizar, al permitir recordar, al
posibilitar cuantificar “es regido por reglas ideadas conscientemente, definibles:
por ejemplo, cierto pictograma representara una palabra especifica dada, o “a”
representara un fonema, “b” otro, y asi sucesivamente. Afirmar que la escritura
es artificial no significa condenarla sino elogiarla. Como otras creaciones
artificiales y, en efecto, mas que cualquier otra, tiene un valor inestimable y de
hecho esencial para la realizacion de aptitudes humanas mas plenas,
interiores. Las tecnologias no son soOlo recursos externos, sino también
transformaciones interiores de la conciencia, y mucho mas cuando afectan la
palabra” (Ong; 1987). Creacion humana que no fue solo una consecuencia,

sino una condicién del desarrollo social.

La escritura posibilitd, como sostiene Goody a partir del estudio de diferentes
sociedades africanas y Ong repasando diversas fuentes histéricas, en primer
lugar el registro de informacion; de la naturaleza, los cuerpos celestes y la
propia sociedad. En segundo lugar, la transmision de la propia “cultural” de
generacion en generacion. En tercer lugar permitidé que esta transmision se
pudiera desarrollar indirectamente, tanto espacial como temporalmente lo cual
resultd un cambio sustancial respecto a las practicas de transmision oral.
Viabilizo, en cuarto Ilugar, una transmision independientemente de
intermediarios humanos directos, y sin la transformacion de los enunciados
originales, caracteristica de la situacion puramente oral y posibilitd reconstruir
el pasado mediante una practica, transformando radicalmente la manera en
que las sociedades producian conocimiento de la naturaleza y de si mismas (el
“mito” fue complementado e, inclusive, sustituido, por la “historia”). “Para vivir y
comprender totalmente, no necesitamos la proximidad, sino también la
distancia. Y esto es lo que la escritura aporta a la conciencia como nada mas
puede hacerlo” (Ong; 1987). La escritura facilito la preservaciéon del pasado, de
la informacion y el conocimiento producido. Finalmente sostienen estos autores
condujo “a la acumulacion, y la acumulacion a la posibilidad cada vez mayor de

un conocimiento cada vez mas amplio. (...) La escritura, en el sentido mas
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amplio, apareci6 con el crecimiento de las civilizaciones urbanas. En
Mesopotamia, la primera palabra escrita parece ser la del mercader y el
contador, a veces como parte de la organizacion eclesiastica del templo de la
ciudad” (Goody; 2003). Vemos, o leemos, como el autor ubica a la escritura
como una practica otorgandole un sentido claramente asociado a la
“organizacion” en y de la sociedad. “¢,Qué es lo que facilité la escritura? Sin
duda, la identificacion de mercaderias, el registro de tipos y cantidades de
bienes, el calculo de beneficios y pérdidas, se beneficiaron enormemente del
desarrollo de la escritura” (Goody; 2003). La escritura, para estos autores,
posibilitd el proceso social de “transmisién”. Transmisién entre generaciones y

sociedades.

En paralelo a la transmisién de operaciones mercantiles, la organizacién del
templo, o el registro del pasado, la escritura facilito “la elaboracion de
disposiciones burocraticas relativas a los impuestos y los tributos, vy
desempefiaba un papel importante en la conduccion de los asuntos externos y
la administracion (...). La ley se organizaba alrededor del cédigo escrito antes
que de la “costumbre”, mas flexible, de la sociedad oral, que podia reaccionar a
las situaciones sociales cambiantes sin tener que apartarse deliberadamente”
(Goody; 2003). De esta manera la escritura desencadeno, desde nuestro punto
de vista un conjunto de préacticas que posibilitaron ademas de un proceso de
transmision uno de produccién. De los cuales la mas determinante fue la
produccion del alfabeto dado que implico “una enorme reduccion en el nimero
de signos, y un sistema de escritura potencialmente ilimitado, tanto en su
capacidad para transcribir el habla, como en su disponibilidad para la poblacién
en general.” (Goody; 2003). Tanto Goody como Ong, sostienen que el
“alfabeto” se expandié por Europa y Asia, posibilitando transmitir y producir una
practica sencilla de ser usada en la vida social, de lo cual el Antiguo
Testamento de los hebreos se puede considerar uno de los primeros grandes
productos. No obstante, para estos autores, mientras que las primeras
practicas de escritura estaban al servicio de la economia politica, la formacién
de escribas estaba estrechamente ligada a la esfera religiosa, la ensefianza o
transmision de las practicas de escritura, era controlada por un determinado

sector de la poblacion.
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Con todo, para estos autores, es en la Grecia Clasica donde la “cultura escrita”
alcanza; con un alfabeto desarrollado y un sistema de instruccion situado por
fuera del ambito religioso su mayor “expresion” como sistema “En este nuevo
contexto, la escritura consiguié imponer ciertas restricciones al desarrollo del
gobierno centralizado, que ayud6 a promover proporcionando un instrumento
de control en forma de papeleta (para votar). Al mismo tiempo, asistio al
desarrollo de nuevos campos de conocimiento y alenté nuevas formas de
conocer; el desarrollo del escrutinio visual del texto complementaba ahora la
entrada auditiva de sonido en amplias areas del conocimiento humano; la
informacion linglistica se organizé por medio de registros tangibles, 1o que
afectd la forma en que la inteligencia practica del hombre, sus procesos
cognitivos, funcionaba en el mundo.” (Goody; 2003). A la organizacion de la
transmision de las practicas y su capacidad de produccion se suma, a partir del
desarrollo de un sistema de instruccion, la potencialidad de regular el proceso
de apropiacion. Mas alla de la preocupacion por el origen de la escritura, lo que
deseamos rescatar de ambos autores es la capacidad de situar a la escritura
entre las practicas centrales de construccion de conocimiento sobre la propia
sociedad. Los “sistemas de escritura” alfabéticos se extendieron transformando
las practicas a partir de las cuales registramos lo que hacemos, sentimos,
vivimos, etc., y por ende modificando las maneras de concebir y valorar la vida.
Al mismo tiempo, recuperamos estos autores dado que introducen una vision
de la escritura que nos permite reflexionar sobre su “uso”, desde una
perspectiva que desdibuja los limites entre las “practicas educativas” y las

“practicas escolares”.

En la actualidad, la escritura es una de las practicas centrales adoptada por
nuestra sociedad para transmitir, apropiarse y producir lo “social”’. Asimismo
durante los ultimos 1000 afios; la transmision en espacios institucionales de las
practicas de escritura ha sido adoptada como uno de los “conocimientos”
esenciales a ser ensefiados; simultdaneamente que dichas practicas se han ido
instituyendo como uno de los recursos indispensables en los proceso de
“produccion” y “apropiaciéon” del conocimiento, en torno a nosotros mismos y

nuestra sociedad.

60



3.2La transmision, produccion y apropiacion social de las practicas de

escritura

Los procesos de transmision, apropiacion y produccion del conocimiento
configuran el entramado cotidiano a partir del cual los sujetos entrelazan, a
partir de sus practicas, las experiencias escolares con las educativas. Entre
estas practicas, como explicitamos en el apartado anterior, encontramos la
escritura. No obstante antes de seguir avanzando en el analisis del entramado
gue los sujetos construyen entre sus experiencias escolares y educativas,

vamos a precisar que entendemos por transmision, produccién y apropiacion,

Desde la publicacion de Creciendo en Nueva Guinea en 1930 de Margaret
Mead sobre las relaciones intergeneracionales a partir de las cuales los
“manus” introducen a sus hijos a la edad adulta, las relaciones entre
generaciones ha estado presente en los estudios e investigaciones de corte
antropoldgico. Nuestro trabajo recupera estas preocupaciones a partir de
analizar las relaciones que cotidianamente entablan nifios y adultos en
diferentes contextos formativos. Nifios y adultos despliegan sus practicas de
escritura en el marco de procesos de transmision, apropiacion y produccion

gue desdibujan los limites entre lo escolar y lo educativo.

En este sentido cuando hacemos referencia al proceso de transmision nos
enfocamos en las relaciones a partir de las cuales adultos y nifios comparten
entre si representaciones y practicas constitutivas de la vida en sociedad en
cada periodo histérico. Ahora bien al analizar las relaciones a partir de las
cuales nifios y adultos hacen suyas las representaciones y practicas
constitutivas de la vida en sociedad, transformando sus propias
representaciones y practicas, sostenemos que se esta desplegando un proceso
de apropiacién. Elsie Rockwell sostiene que el concepto de apropiacién “sitla
sin ambigledad la accidn de la persona en tanto él/ella toman posesion sobre y
hacen uso de los recursos culturales disponibles”. Nifios y adultos se apropian
de practicas pertenecientes al otro, transformando y moldeando sus propias

relaciones entretejiendo sus experiencias escolares y educativas durante el
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tiempo compartido en clase. (Chartier; 1993, Rockwell; 1996).”Las personas
escolarizadas llevan su experiencia pasada hacia futuras iniciativas y continian
reproduciendo practicas que parecen estar fuera de fase con las tendencias
contemporaneas. A menudo también construyen, mas alla de -cualquier
intencién explicita, los ambientes fisicos y simbdélicos que caracterizan a la
escolarizacion. Nuevas generaciones se apropian, esto es: seleccionan y usan,
de hechos particulares de la cultura fundadas en el radio de accion de la
escuela. En el proceso, las hacen propias, las reordenan, las adaptan a
nuevas metas y sino las transforman. La socializacion vertical o la transmision
de modelos culturales, raramente captura la complejidad de esta relacion. En
este sentido, el concepto de apropiacion ofrece una alternativa persuasiva para
repensar la escolarizacion como un proceso de produccién cultural” (Rockwel;
1996).

Finalmente, a las relaciones entre pares o con los miembros de otras
generaciones, que crean representaciones y practicas las consideramos un
proceso de produccion?®. Este proceso, en el sentido abordado en este trabajo,
tiene sus antecedentes en el estudio de corte socio antropologico de los
“muchachos” de clase obrera realizado por Paul Willlis (1979). El autor analiza
como “los muchachos” participaban activamente en la vida escolar produciendo
sus practicas “culturales” y su “subjetividades”. El proceso de produccion
sostiene Levinson y Holland nos permite “entender como la agencia humana
opera bajo poderosas limitaciones estructurales.” Estos autores acufan la idea
de “produccion social de la persona educada” y sostienen que “mientras la
persona es culturalmente producida en sitios definidos, la persona educada
también culturalmente produce formas -culturales. (...) el concepto de
“produccion cultural” (...) lo usamos para mostrar como la gente ocupa
creativamente el espacio de la educacidén y la escolarizacion. Esta practica
creativa genera comprensiones y estrategias que pueden de hecho ir mas alla
de la escuela, transformando aspiraciones, relaciones domésticas,

conocimientos locales, y estructuras de poder. (...) Fuera de la escuela, en

%8 Si bien la “produccién” es un concepto central del analisis marxista, y ha sido utilizado por
una variedad de antropologos (Terray; 1972, Godelier; 1977, Wolf; 1982) en esta presentacién
no es retomado desde los aspectos mas economicistas de esta perspectiva.
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diversos espacios de la calle, hogar, y familia, otros tipos de “personas

educadas” son también producidas culturalmente.” (Levinson y Holland; 1996).

Estos procesos de transmision, apropiacion y produccién no estan restringidos
a las instituciones formales sino que entrelazan, mediante las relaciones que
los sujetos despliegan, las diversas instituciones que configuran un

determinado momento sociohistdrico.

3.3Desdibujando los “limites” escolares

Laura Cerletti, Maria Rosa Neufeld y Laura Santillan; en estos parrafos
introducen una pregunta que nos resulta clave: “Las familias en la escuela, la
escuela en las casas... Siempre "en contacto", "colaborando”, con acuerdos y
desacuerdos. Una y otra vez, escenas cotidianas y repetidas: las maestras o
maestros vigilando a la salida que se produzca el encuentro de los nifios
pequefios con sus padres. Esos encuentros sintetizan décadas a lo largo de las
cuales se fue construyendo la relacion entre los padres, encargados de la
socializacion e introduccion inicial a las practicas sociales, y los maestros,
responsables de la formacion de las generaciones jovenes para la vida publica.
Esta Ultima tarea, a partir de complicados procesos, fue haciendo que
educacién y escolarizacion en nuestras sociedades muchas veces se
convirtieran en sindénimos. Invitamos a nuestros lectores a pensar en lo que
intentamos decir en este Ultimo parrafo: “"educacidn y escolarizacion
convertidas en sinénimos". ¢Podrian no serlo? Seguramente, dado que las
escuelas, tal como las conocemos -instituciones en las que los nifios se
agrupan en "grados" segun su edad, y van avanzando juntos, guiados y
evaluados por sus maestros— no existieron siempre. Fueron adquiriendo sus
caracteristicas a lo largo de la historia reciente de los paises occidentales, y
desde alli se extendieron a los paises que fueron alcanzados por la expansion
de la industrializacién. Pero en nuestra sociedad, pocas cosas hay tan
presentes como la escuela. Si no tuvieramos reloj, podriamos saber qué hora
es por la presencia o ausencia de los nifios vestidos con sus guardapolvos
blancos en las calles; todos nuestros aprendizajes —aun los que suceden fuera

de la escuela- se producen en "clave escolar': hay calificaciones vy
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gradaciones, correcciones "en rojo" y graduaciones, en aprendizajes que siglos
atrds hubieran transcurrido entre el hogar y el banco del artesano y sus
aprendices. Con el tiempo, los maestros (en todos los niveles) se fueron
convirtiendo también en los especialistas, los que hegemonizan el acceso al
saber. Mientras esto ocurria, pareceria que las familias, los padres, fueron
desinteresandose, desrresponsabilizandose, de lo que ocurria entre sus hijos y

el conocimiento (2011).”

Educacion y escolarizacion; padres y maestros; socializacion inicial y formacion
en la vida publica; han marcado nuestra historia como sujetos. Las practicas de
escritura han sido escenario privilegiado de estos “encuentros”. La escritura se
encuentra presente en gran parte de la vida social, es transmitida, apropiada y
productora de las relaciones e instituciones que configuran la experiencia de
los sujetos. El lenguaje escrito es, y ha sido, es un “recurso cultural”’
constitutivos para la preparacién de los sujetos en la vida publica. En nuestra
sociedad, las instituciones escolares se presentan como uno de los espacios
centrales de transmision, apropiacion y produccion del conocimiento en torno a
la propia “cultura” o sociedad. Las cuales, por dicha razén, se han tornado
simultaneamente en el conocimiento -transformado en contenido curricular-
central a ser transmitido. No obstante, las practicas de escritura desdibujan los
limites de la “educacion” y la “escolarizacion”. Estudiantes, docentes, directivos
articulan experiencias diferentes en torno a lo que implica escribir y asociando

dichas practicas a “saberes”, “conocimiento”, y/o “contenido”.

Hacia finales del siglo XIX, el incipiente estado que comienza a consolidarse en
el Rio de La Plata, comenzé a organizar el sistema masivo de escolarizacion.
La centralizacion del sistema de escolarizacion se lleva adelante en un
contexto donde la organizacion nacional tenia como propdésito generar la
unidad en una geografia atravesada por conflictos y diferencias: entre
provincianos y portefios, gauchos "holgazanes" e inmigrantes que arribaron al
pais entre 1850 y 1870, que en su mayoria eran campesinos y analfabetos
(Neufeld; 1999). La ley 1420 establecia para la instruccion primaria la
obligatoriedad escolar, arrogandose para si el papel educador, mediante la

instalacion de un sistema masivo de escolarizacion. Uno de los artifices de este
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nuevo rol estatal; Sarmiento sostenia que la escolarizacion de los nifios
inculcaria, no solo el “habito” ciudadano a los nifios sino a las generaciones
adultas. (Carli; 2002). Esta perspectiva se enfrentaba a las elites, quienes
desde el siglo XVIII venian transmitiendo sus costumbres mediante el control
de sus sistemas de escolarizacion, pero por otro se proponia con intensidad
transformar las “costumbres” y “practicas educativas” de las “familias
populares”. El proyecto de la escuela moderna intentd avanzar sobre la vida
social con una fuerte impronta normalizadora adoptando el paradigma del

positivismo y el higienismo. (Puiggrés; 1990)%.

Marcelo Caruso e Inés Dussel (1999) rastrean qué en la literatura pedagodgica
positivista de finales del siglo XIX -Victor Mercante, Rodolfo Senet y Alfredo
Ferreira, entre otros- las caracteristicas familiares eran variables que daban
cuenta de la "educabilidad" y "no educabilidad" de los estudiantes. Los
maestros y maestras de la época desplegaron toda una ingenieria de registro
para dar cuenta de la edad, la raza, las enfermedades y conductas de los nifios
y sus familias, todos estos “datos” podrian explicar y predecir los
comportamientos de los nifios. La escolarizacion comenzaba a entramarse al
“tipo” de educacion que habian recibido los nifios en sus familias. Las
instituciones escolares, de principio del SXIX, supusieron la transformacion de
ciertas practicas de transmision familiar en clave escolar. El uso del cuaderno,
la fragmentacion del tiempo de trabajo, la organizacion del espacio escolar, la
seleccion de los contenidos y la organizacion del curriculo fueron
transformandose en herramientas que pretendian transmitir una concepcion
“patridtica y moral” de la vida social. El “Estado Educador” adoptaria un rol
central en la organizaciéon del Estado Nacional, no obstante las familias
intervendrian, e intervienen, en las practicas educativas las cuales no se

reducirian a la escolarizacion.

Entre 1890 y 1930, las diferentes colectividades de inmigrantes fundaron
instituciones dedicadas a la infancia; asociaciones y sociedades dedicadas a

transmision, apropiacion y produccion de sus propias culturas; “escuelas”

29 Ampliaremos en el Capitulo 4.
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fomentadas por los vecinos de localidades y pueblos que afios después
recibirian subvencién y reconocimiento estatal. (Carli; 1991). Numerosos
trabajos etnograficos muestran como en pueblos y zonas del interior la creacion
las instituciones escolares partid6 de una iniciativa vecinal (Neufeld; 1991 y
1998, Cragnolino; 1997 y 2001, Rockwell; 1996), y posteriormente como en las
periferias urbanas durante la década del 40 y 60, la demanda educativa
cobraba un lugar preponderante en las preocupaciones familiares (Santillan;
2003 y 2007).

Maria Rosa Neufeld analiza este proceso, en las islas del Delta del Paran4,
dando cuenta de la forma en que padres y madres proporcionaban alojamiento
y pagaban los sueldos de los maestros: “Y aqui comenzaban las discrepancias,
porque no todos pensaban que se tratara soOlo de leer y escribir y las
operaciones elementales. Hay registros muy interesantes que muestran que, ya
fueran pequefios productores rurales o jornaleros, los padres opinaban: que
sus hijos debian recibir una "educacion universal', que les permitiera
trascender los limites del paraje en el que habian nacido; o, todo lo contrario,
que se les ensefara solo lo basico (para que no quisieran migrar, dejando
vacantes las explotaciones rurales que ellos iniciaran)” (Santillan, Neufeld y
Cerletti; 2011). Elisa Cragnolino (2001) analiza como se encontraban
registradas en las actas e informes de inspeccién y las estadisticas educativas
de la década del 40 en las escuelas del area rural de Tulumba en Cordoba las
inasistencias tanto de estudiantes como de las "ausencias reiteradas de los
docentes", el "maltrato a los niflos o a las familias del lugar" o la negativa a
"prestar la escuela para realizar fiestas y otros eventos". El trabajo de Laura
Santillan (2003 y 2007) muestra cdmo, entre la década del 40 y del 60, la
urbanizacién de la zona norte del conurbano bonaerense fue llevada adelante
por pobladores de sectores populares quienes, articulados en asociaciones y
juntas vecinales, se organizaban para obtener un conjunto de servicios -entre
los que se encontraba la educacién publica- para transformar sus zonas de
residencia. “Esto nos lleva a pensar que podemos tener, desde la escuela,
algunas imagenes distorsionadas de la actitud familiar. Las familias, los padres,
muchas veces obtienen un sonoro "ausente" por parte de la escuela. Sin

embargo, las familias producen practicas efectivas, no siempre reconocidas por
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las instituciones. Desde formas —a veces picaras— de vigilancia y control sobre
las figuras y acciones de los maestros (en los pueblos, parajes y comunidades
rurales, el seguimiento y conocimiento de sus amistades, peculiaridades y
costumbres, el otorgamiento de motes, los chismes y criticas), a los juicios —a
veces muy severos— acerca de su accionar (si los chicos trabajaron o no, lo
cual se mide por la tarea que llevan al hogar o por cuanto usaron el cuaderno,
si las tareas han sido corregidas, etc.). Los padres también juzgan por medio
de parametros populares (la comparacion entre los aprendizajes que ellos
mismos han realizado y los que alcanzan sus hijos, y las edades a las que esto
sucede)” (Santillan, Neufeld y Cerletti; 2011).

Este somero repaso por la organizacién del sistema escolar®® tuvo como
objetivo recordarnos que la preocupacion por la escolarizacion de los nifios no
s6lo ha sido abordada por el Estado. Las familias y diferentes organizaciones
de la sociedad han sido promotores activos de su organizacion, siendo en
muchos casos sus protagonistas iniciales; como lo fueron las madres y padres
gue en 1959 llevaron adelante la lucha por la creacién de la Escuela Primaria
del Colegio N° 3 “Manuel Belgrano”, para que sus hijas pudieran realizar sus

practicas docentes en la localidad en la que residian; Cafuelas.

En los apartados que siguen nos enfocaremos en analizar como entre
estudiantes y docentes se despliegan, practicas de transmision, producciéon y

apropiacion de la escritura, desdibujando lo limites de lo educativo y lo escolar.
3.3.1 Latransmision de la escritura o lo que se pr  esenta como ensefanza

Marcel Mauss (1972) llama educacion a “los esfuerzos realizados por las
generaciones para transmitir sus tradiciones. Podemos también dar este
nombre, de una manera menos abstracta, a la accion que ejercen los ancianos
sobre las generaciones que ascienden cada afio para formarlos con relacion a

ellos mismos, y, secundariamente, para adaptarlos a sus medios fisico y

% Ampliaremos en el Capitulo 4.
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social”. La educacion, y mas precisamente la practica de ensefianza, estaria

vinculada al traspaso generacional a las relaciones entre adultos y menores.

Relacion entre generaciones que en nuestra sociedad se despliega
cotidianamente, entre otros espacios, en las instituciones escolares y
especificamente en las practicas que llamamos de “ensefianza”. En referencia
a estas practicas, Gloria Edelstein (2001) sostiene que el proceso de
ensefianza es una actividad intencional “que pone en juego un complejo
proceso de mediaciones orientadas a imprimir explicita o implicitamente algun
tipo de racionalidad a las practicas que se generan al interior del aula”. A
grandes rasgos, segun la autora, podemos encontrar tres modelos generales
gue dan cuenta de las formas que en nuestra sociedad adquiere la ensefianza.
Los modelos causales o directos suponen que la ensefianza es independiente
del aprendizaje, aprendizaje que es consecuencia de la accién del ensefiante.
Los modelos mediacionales, no suponen que la ensefilanza promueva
directamente el aprendizaje. A partir de esta perspectiva se supone que la
ensefianza actla sobre cierto tipo de actividad de los estudiantes, al tiempo
gue desarrolla en ellos cierto tipo de capacidades y competencias que permitan
realizar las tareas del aprendizaje. La idea es que la ensefianza debe permitir
gue los “alumnos” se conviertan en “estudiantes”. En los modelos facilitadores,
la idea de ensefianza solo se despliega al restringir al maximo la intervencion
docente, el cual debe crear un ambiente que facilite las actividades autbnomas
de los estudiantes.

De las notas de campo:

“Al frio que venia haciendo, hoy se le suma una intensa lluvia. La lluvia
suele transformar la cotidianeidad de la escuela, asisten menos chicos,
los horarios de entrada y salida se flexibilizan, las rutinas se modifican,
etc. Entramos directamente al salén. Practicamente estan la mitad de los
estudiantes. Los chicos dejan sus abrigos, paraguas, capuchas y demas
en el perchero. Lentamente cada uno de los estudiantes se va sentando
en su mesa. Liliana, se pone a conversar conmigo, en este afio de

trabajo establecimos una relacion de mucha empatia.
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- Liliana: “¢ Vas llegando a alguna conclusion?”

- Maxi: “La verdad que todavia no, tengo mas preguntas que
respuestas, incluso todavia no s€ muy bien como registrar lo que
estoy tratando de ver.”

- Liliana: “¢La escritura?”

- Maxi: “Si, como los chicos escriben, su tarea, las actividades...”

- Liliana: “A mi me interesa aprender, me enteré que van a dar un
curso en el Secundario... es interesante pero no puedo ir por los
horarios”.

- Maxi: “Si, nos imaginamos pero eran los que podiamos...”

- Liliana: “Me interesa saber cémo los chicos aprenden, para
ensefar...bueno voy a empezar.”

Ella se va para el centro del aula frente al pizarrén, y yo me voy a sentar

con los chicos con los que estoy trabajando en estos meses; esta vez

estan solo Mercedes y Nano. Mercedes es realmente muy lacida para
sus seis afos, suele terminar rapido la tarea y ponerse a leer, es muy
callada y siempre tiene sus cosas ordenadas. Nano es un desorden,
suele hacer la tarea a destiempo, se distrae mucho y siempre esta

hablando e imaginando cosas. Sin embargo ambos se quieren mucho, y

con ambos me cuesta evitar las identificaciones, Nano se pone muy

contento y siempre quiere que me siente con ellos, Mercedes no
manifiesta su alegria pero siempre tiene algo para decirme, ademas de
estar siempre atenta a lo que hago. Ambos comienzan a copiar en sus

cuadernos lo que Liliana esté escribiendo en el pizarron.

Dia viernes 19 de junio-ode 20049.

Hoy ey wn dia de Unaia

Yo me Uamo- Merceoes

Buewn dia Seno- Lliana

Quitn la primera lLetra y forma otra palabro

BOLITA =
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MELENA =
PLATA =
PANA =
ROSITA =
BARCO =

Cuando Liliana termina de copiar les explica la tarea. Les dice que la
idea es que puedan encontrar que dentro de una palabra hay otra
escondida, y luego con esas palabras escondidas armen una oracion.
Los chicos comienzan a trabajar. Mercedes saca su cartuchera de la
mochila, la abre y selecciona dos colores. Nano todavia esta copiando la
tarea. Con el color rojo comienza a resaltar cada una de las iniciales de
las palabras, cuando termina de hacer esto, deja el color, toma el lapiz

negro y copia al lado de cada palabra la que se forma:

Quitn la primera lLetra y forma otra palabpro

BOLITA = OLITA
MELENA = ELENA
PLATA = LATA
PANA = ANA
ROSITA = OSITA
BARCO = ARCO

Nano comienza a resaltar, con el color verde que Mercedes saco de su
cartuchera, las iniciales. Ella mientras tanto, al lado de cada palabra
descubierta dibuja lo que representa o viceversa. Para cada uno de los
dibujos selecciona los colores muy cuidadosamente. Nano intenta mirar
lo que hizo Mercedes, y diria hasta copiarse, ella se da cuenta y no le
dice nada. Liliana entretanto va pasando por las mesas hasta que llega a
la de ellos, y se da la siguiente conversacion:
- Liliana: “¢Y, como van?” Ninguno de los nenes contesta. Mercedes
corre la mano como para que la maestra vea. “Muy bien, ya estas

terminando, y ademas hiciste dibujos muy lindos, y vos Nano...”
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- Nano: “Estoy haciendo...” Liliana se da cuenta que él se esta
copiando de Mercedes y no le dice nada.

- Liliana: “Bueno ahora hay que armar la oracion, y solitos!!! Solitos.”
Se va de la mesa sonriéndome.

Nano no dijo nada, Mercedes tampoco pero los dos se dieron cuenta de

lo que Liliana les quiso decir. Mercedes toma el lapiz negro y escribe:

“ELENA Y ANA VAN DE PASEO EN BARCO”. Unos minutos después

Nano escribe: “ROSITA TIENE PLATA EN LA LATA”.

¢, Qué es lo que se esta ensefiando: a escribir oraciones; a combinar palabras;
comprender el sentido de la organizacion sintactica? Sin duda todo esto y mas
se esta ensefiado, y ambos nifilos comprenden esto, y arman sus oraciones. Se
comparte con los nifios un “método” para que identifiquen las palabras y las
combinen mediante una préctica que utiliza la sintaxis, del lenguaje escrito,
como patron organizacional. La sintaxis es la parte de la gramatica que estudia
las reglas y principios que gobiernan la combinatoria de constituyentes
sintacticos, o sea palabras, y la formacion de unidades superiores a estos,
como los sintagmas y oraciones gramaticales. La forma en que se combinan
las palabras, asi como las relaciones sintagmaticas y paradigmaticas responde

a la estructura de nuestro sistema de escritura.

No obstante sostenemos que, entre nifios y adultos, se despliegan relaciones
que exceden el proceso de ensefianza. Relaciones que articulan las
experiencias escolares en el marco mas amplio que supone la educacion.
Nifios y adultos recorren el proceso de transmision de la escritura, el cual sin
duda se visibiliza en el escenario escolar, pero involucra todo un abanico de
practicas en torno a lo que implica escribir y que son constitutivas de nuestra
sociedad. La transmision es un proceso que podemos observar durante la
escolarizacion, no obstante se despliega integrando la experiencia escolar con
las trayectorias extraescolares, tanto de nifios como adultos. Ahora; ¢Como
combinan lo transmitido? ¢A qué responde esa combinacion? ¢Qué estan

aprendiendo y que van a producir?
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3.3.2 La apropiacion de la escritura o lo que se es  ta aprendiendo

En el apartado anterior sostuvimos que las practicas de escritura pueden ser
analizadas, al integrar los aspectos que tienen que ver con la experiencia
escolar y extraescolar de nifios y adultos, como parte de un proceso de
transmision. Estas practicas de transmisién, al ser desplegadas en el marco de
una relacién, en este caso la de estudiante-docente, son redefinidas
produciendo un conjunto de interpretaciones y acciones que excede lo
transmitido. La bibliografia pedagogica suele denominar a estas practicas de

redefinicién aprendizaje.

Bruner (1997) plantea tres modelos generales de aprendizaje. En el primero de
ellos se piensa a los estudiantes como aprendices imitativos, se trata de
promover la ejecucion habil de ciertas actividades mediante una instruccién
practica. Esta forma de aprendizaje supone un trabajo imitativo en funcion del
modelo que provee la tarea de alguien experto. “El experto busca transmitir una
habilidad adquirida a través de la practica repetida a un novato que, a su vez,
debe entonces practicar el acto modelado para tener éxito. En semejante
intercambio hay poca diferencia entre conocimiento procedimental (saber

cémo) y el conocimiento proposicional (saber que)” (Bruner; 1997).

Un segundo modelo supone a los estudiantes como receptores de la
exposicién docente. Lo que se adquiere en estos modelos es conocimiento
proposicional: hechos, principios y reglas. ElI conocimiento estd presentado
como un cuerpo explicito y cerrado que puede ser consultado en libros,
cuadernos, pizarrén, etc. o expuesto por el profesor. * El propésito -a diferencia
del otro modelo en el que el aprendiz imita un hacer- es que pueda obtener
ciertos conocimientos, articularlos con otros conocimientos y utilizarlos en
contextos diferentes 0 que pueda utilizarlos para la adquisicion de nuevos

conocimientos.

% En el Capitulo 5, ampliaremos esta practica de transformacion del conocimiento en

contenido.
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Finalmente, es posible pensar en los estudiantes como sujetos participes del
proceso de ensefianza y aprendizaje, en este caso se prioriza el intercambio, la
clasificacion de ideas, la discusién y la argumentacién. En este modelo se
fomenta el desarrollo de la propia perspectiva y la capacidad de aclararla y
contraponerla a otras perspectivas. Este enfoque aborda a los estudiantes
como sujetos que son capaces de aprender si comparten un marco de
referencia haciendo uso del conocimiento ensefiado. Esto implica que los
estudiantes producen involucrando practicas que no necesariamente son las
gue se le han transmitido. Desplegando un hacer que entrelaza su experiencia

escolar y educativa. Veamos un extracto de registro.

Liliana entretanto va pasando por las mesas hasta que llega a la de

ellos, y se da la siguiente conversacion:

- Liliana: “¢Y, cédmo van?” Ninguno de los nenes contesta. Mercedes
corre la mano como para que la maestra vea. “Muy bien, ya estas
terminando, y ademas hiciste dibujos muy lindos, y vos Nano...”

- Nano: “Estoy haciendo...” Liliana se da cuenta que €l se esta
copiando de Mercedes y no le dice nada.

- Liliana: “Bueno ahora hay que armar la oracion, y solitos!!! Solitos.”
Se va de la mesa sonriéendome.

Nano no dijo nada, Mercedes tampoco pero los dos se dieron cuenta de

lo que Liliana les quiso decir. Mercedes toma el lapiz negro y escribe:

“ELENA'Y ANA VAN DE PASEO EN BARCQO”. Nano mira lo que escribe,

y le pregunta a Mercedes:

- Nano: “¢Qué hay que hacer?”

- Mercedes: “Escribir con las palabras estas...”, y le sefala.

- Nano: “¢Vos conoces los barcos?”

- Mercedes: “No, tonto son las palabras...es lo que dijo la Sefio que
hiciéramos”

Nano no le contesta, toma el lapiz negro y comienza a escribir. Unos

minutos después Nano escribe: “ROSITA TIENE PLATA EN LA LATA".

Ambos se ponen hacer un dibujo que dé cuenta de su oracion.
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Nos resulta imposible imaginar una practica que escinda la practica transmitida
de identificar “palabras” dentro de otras “palabras” y luego combinarlas en
formato de oracién y la practica de que las “oraciones” posean un sentido
compartido. Entendemos que en la cotidianeidad escolar estos dos aspectos se
presentan en correspondencia; las relaciones que caracterizan el trabajo son
constitutivas de las herramientas, técnicas, materiales y objetos, transmitidos.
Consideramos que lo que se despliegan son practicas de apropiacion, que
contiene la potencialidad de generar “el propio” conocimiento en torno a las

oraciones.

En el extracto de registro seleccionado vemos como, al armar las oraciones, los
chicos combinan lo ensefiado, en el marco de lo transmitido, en torno a la
sintaxis, respetando las relaciones sintagmaticas. Sin embargo, estos chicos,
integran estos conocimientos junto a “otros” vivenciados en sus trayectos
educativos. Las “palabras” se elaboran y se convierten en “oraciones”.
Posiblemente no sea un “nuevo” conocimiento para “el mundo”, pero sin duda
para ellos comprender que las palabras poseen un significado y que
combinandolas se pueden comunicar imagenes o significantes, es una “gran
novedad”. En este sentido es que consideramos que el proceso de apropiacion
despliega practicas y representaciones que expresan relaciones sociales, que a
pesar de haber sido parte del proceso de transmisién, son vivenciadas como
novedad por los sujetos que las llevan adelante al hacerlas propias.
Estudiantes y docentes escriben en condiciones particulares, pero su practica
modifica necesariamente tales condiciones y objetos -palabras, oraciones, etc.

-, asi como las relaciones que establecen entre si y con sus pares.

Agnes Heller (1977) vincula la apropiacion al uso activo de los recursos
culturales. Paul Wills (1979) igualmente ve a los sujetos sociales como
“apropiadores activos”. Ambas perspectivas contrastan con las teorias clasicas
de la socializacion y la reproduccion focalizadas en la “internalizacion” y la
“inculcacion”. Rockwell (2006) en referencia al proceso de alfabetizacion
indigena de México sostiene que; “Empleo el concepto de «apropiacion», en
lugar de «diseminacion», «<imposicién» 0 «penetracién», para acentuar el papel

activo que tuvieron los pueblos al hacer uso de esta herramienta cultural. La
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nocién de «apropiacién» permite apreciar el valor diferencial que un objeto
cultural comun puede tener para diferentes grupos humanos dentro de una
sociedad.” Segun Rockwell siguiendo a “De Certeau, es posible imaginar como
cada pueblo ha conformado una «economia escrituraria particular y cambiante.
Cada trayectoria ha respondido por una parte a las «estrategias» de
colonizacion y formacion de la nacion y, por otra parte, a las «tacticas» de

acomodo y de resistencia de los propios pueblos.”

Las practicas de escritura propuestas escolarmente son apropiadas desde el
presente, Yy actualizan las experiencias, que tanto nifilos como adultos han
tenido con los contenidos curriculares de la escritura, el saber escribir y los
conocimientos en torno al uso del lenguaje escrito; con todos aquellos recursos
culturales asociados a las practicas de escritura sean estos escolares o
educativos. Estas apropiaciones, no tienen una relaciéon causal ni lineal con la
construccion del lugar como estudiantes, docentes, directivos o padres pero si
actualizan desde el presente, a partir de determinada situacion contextual, la
trayectoria, en este caso escolar, de los sujetos. Esto habla de un proceso de
construccion activo, en el cual las expresiones (Bruner; 1997) de las propias
experiencias se van articulando —de formas no lineales y en un sentido no
determinista- con las caracterizaciones de los estudiantes y sus familias, y
centralmente, con las tramas de relaciones en las que estan inmersos (lo cual
incluye la relacién con el investigador). (Cerletti; 2008). Entender este proceso
de construccion es central para comprender con mayor profundidad las
relaciones, tensiones y particularidades por las que atraviesan tanto adultos

como nifios al apropiarse de los sistemas de escritura.

No obstante si bien en la cotidianeidad escolar se despliegan practicas que se
proponen transmitir (ensefiar) una cierta modalidad de escritura, y que si bien
estas son redefinidas por los sujetos al apropiarselas (aprender) desde sus
experiencias; es necesario incorporar un tercer conjunto de practicas; las de

produccion o transposicion.
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3.3.3 La produccién de la escritura o la transposic  i6n

Las Ciencias de la Educacién y/ la Pedagogia han adoptado el concepto de
transposicion para dar cuenta de las relaciones que, entre docentes y
estudiantes, se entablan con el conocimiento en la cotidianeidad escolar. Este
fue acufiado por Chevalard (1985) quien ha sido el primero en dar cuenta del
proceso de transposicion. Para el autor; “el conocimiento que produce la
transposicion didactica es un conocimiento exiliado de sus origenes y sesgado
de su produccion histérica en la esfera del conocimiento erudito, legitimandose
en tanto conocimiento ensefiado. Suele aparecer como siendo de ningun
tiempo ni de ningun lugar. El esquema seria el siguiente: en primer lugar
tenemos el objeto de conocimiento cuya “generacion” se produce en un ambito
diferente al educativo. En segundo lugar, aquel objeto sera “transformado” en
un objeto a ensefiar. Pero a su vez, este nuevo objeto sera transformado en un
tercer objeto: el objeto de ensefianza” (Chevallard; 1985). Acordamos
parcialmente con el autor, veamos un extracto de registro que nos permita

introducir otro punto de vista.

Nano no dijo nada, Mercedes tampoco pero los dos se dieron cuenta de

lo que Liliana les quiso decir. Mercedes toma el lapiz negro y escribe:

“ELENA'Y ANA VAN DE PASEO EN BARCQO”. Nano mira lo que escribe,

y le pregunta a Mercedes:

- Nano: “¢Qué hay que hacer?”

- Mercedes: “Escribir con las palabras estas...”, y le sefala.

- Nano: “¢Vos conoces los barcos?”

- Mercedes: “No, nene son las palabras...es lo que dijo la Sefio que
hicieramos”

Nano no le contesta, toma el lapiz negro y comienza a escribir. Unos

minutos después Nano escribe: “ROSITA TIENE PLATA EN LA LATA".

Ambos se ponen hacer un dibujo que dé cuenta de su oracién. Decido

hacerles unas preguntas:

- Maxi: “¢,Por qué escribieron esas oraciones?”

- Mercedes: “Es lo que dijo Liliana que habia que hacer.”
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- Maxi: Riéndome. “¢,Pero por qué esa y no otra?”

- Mercedes: “Esas son las palabras”

- Maxi: “¢ Cuales?”

- Mercedes: “Elena, Ana, barco...”

- Maxi: “¢Y vos Nano?” Me mira y no dice nada. “¢Por qué esa
oracion?” Me mira y se rie.

- Nano: “Mi abuela siempre dice; tiene plata en la lata...”. Nos reimos
los dos.

- Maxi: “¢Y quién tiene?” Me mira se rie y sigue dibujando.

¢, Cual seria el “objeto” a trasponer en términos de Chevalard? ¢Hay un objeto?
Sin duda que lo que son practicas de transposicion en el sentido de
transformacion, la sintaxis es el “objeto” o “recurso cultural” a ser transmitido;
sin embargo se producen multiples resultados, en este caso dos tipos de
construcciones sintacticas. Esto sin duda tiene que ver con la particular manera
en que ha sido apropiado por cada uno de los chicos el “recurso”. Esto tiene
que ver con que la escuela, y la practica de escritura que cotidianamente se
despliega en los salones, es uno de los espacios sociales donde se encuentran
el proceso individual (o psicogenético) y el histérico (o sociogenético) de
construccion de conocimiento, es decir es donde los sujetos se apropian lo que
se les transmite, produciendo el conocimiento social. Es en las relaciones y
practicas cotidianas donde estudiantes y docentes se “encuentran con y hacen
suyos” los conocimientos escolares; la particular manera en que esto se
despliega expresa la singular manera que la institucion decide promover, en los
estudiantes la relacion con el conocimiento. Esta particular manera es mucho
MAs que un proceso de transposicidn, pues supone la creacidn de practicas y

representaciones que son constitutivas de la vida social.

En este sentido es que recuperamos el concepto de Chevalard como parte de
un proceso que reconoce que los “objetos” de conocimiento se “producen” en
muchos mas ambitos que el escolar, que son “transmitidos” a partir de multiples
practicas mas alla de las escolares y “apropiados” a partir de las experiencias

que los sujetos construyen con dichos objetos.
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Si para Mercedes la “oracion” organiza las “palabras” de acuerdo a lo que la
maestra dijo que habia que hacer, Nano crea una “oracion” ordenando las
“palabras” a partir del recuerdo de sus experiencias con su Abuela. Esto
reafirma la idea de que las practicas de escritura son parte constitutiva del
proceso de transposicion articulando las experiencias escolares con las
extraescolares. Asimismo nos obliga a cuestionar la afirmacién del que el
conocimiento escolar este “exiliado de sus origenes” mas bien nos permite
sostener que se produce un proceso de produccion que entrelaza las multiples
experiencias -educativas y escolares- a las cuales los sujetos apelan al escribir.
Y finalmente refuerza la idea de que al escribir, estudiantes y docentes, crean

conocimiento.

Al escribir en el contexto escolar desplegamos practicas que entrelazan los
“recursos culturales” (Rockwell, 2007) (saberes de la experiencia familiar,
barrial, etc., conocimientos disciplinares o profesionales y/o contenidos
organizado en la curricula oficial, en la planificacion docente, en los libros de
texto) y “saberes hacer” (Beillerot, 1998) desplegados cotidianamente entre
nifios, directivos, docentes, estudiantes y familiares. Estas practicas dan cuenta
de la forma especifica de organizacion del trabajo de ensefianza pero en un
marco social donde la ensefianza se entrelaza a un proceso social mas amplio
de transmision. Practicas que dan cuenta del aprendizaje pero en un contexto
social de apropiacién. Practicas que establecen una relacion particular en cada
institucion educativa, pero que en cada contexto sociohistérico producen lo que

implica “escribir”.

Estos procesos de transmision y apropiacion, de “recursos culturales” y
“saberes-hacer”, va entramado practicas que varian social e histéricamente.
Practicas que se despliegan en la vida cotidiana, que segun Agnes Heller, es
donde los sujetos “ponen en obra todos sus sentidos, todas sus capacidades
intelectuales, sus habilidades manipulativas, sus sentimientos, pasiones, ideas,
ideologias. La circunstancia de que todas sus capacidades se ponen en obra
determina también, como es natural, el que ninguna de ellas pueda actuarse, ni

con mucho con toda su intensidad” (Heller, 1977). Los sujetos
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aprenden/apropian y ensefian/transmiten, en la cotidianeidad, a hacer uso de
los “recursos culturales disponibles” -entre los que se encuentran la escritura-,
sin embargo el uso de dichos recursos varia en funcion de las relaciones
sociales en las cuales se los ponen en accion. En el mismo sentido, de Certeau
sostiene “...que cada individualidad es el lugar donde se mueve una pluralidad
incoherente (y a menudo contradictoria) de sus determinaciones relacionales”
(de Certeau, 1996). Sin embargo es en la vida social, en las relaciones
cotidianas donde los elementos de la cotidianeidad cobran sentido, donde “ las
normas asimiladas cobran “valor” (...) cuando éstas comunican realmente al
individuo los valores de las integraciones mayores, cuando el individuo —
saliendo del grupo (por ejemplo, de la familia) — es capaz de sostenerse
auténomamente en el mundo de las integraciones mayores” (Heller; 1977).%
Dado que, como sostienen Elsie Rockwell y Justa Ezpeleta (1998), “el recorte
de la cotidianeidad nos permite delimitar y a la vez recuperar el conjunto de
actividades caracteristicamente heterogéneos, emprendidos y articulados por

sujetos particulares”.

Al escribir los sujetos transmiten “recursos culturales”, pero se los apropian
desde sus experiencias y en el marco de relaciones que les posibilitan producir
un determinado vinculo con el conocimiento. Estas relaciones implican la
transmision, apropiacion y produccion de practicas que atraviesan las
instituciones escolares. En este sentido, vemos como a ambos chicos se le
transmitieron las mismas practicas, las cuales son apropiadas de manera
diferente, pero produciendo, no obstante, dos escritos igualmente validos para
Su experiencia escolar pero disimiles respecto a su experiencia educativa En
uno sus practicas apelaron a las consignas de la docente y en el otro a su
experiencia, unas al “conocimiento” y otras al “saber”.*® Practicas diferentes
pero iguales, como veremos en el siguiente capitulo, pues cada una construye
sus propias vinculaciones entre “conocmiento” y “saber”. Puesto que se puede

saber que va a llover, pues observa una serie de rasgos y manifestaciones

% Respecto a la articulacion de los sujetos a grupos mayores a partir de la circulacién de
valores y practicas cotidianas, M. Hirsch (2010) analiza las relaciones e implicancias que
producen las construcciones que del futuro de los jévenes circulan durante la finalizacion de su
escolarizaciéon secundaria.

% Ampliaremos en el Capitulo 5.
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fisicas que le indican en base a su experiencia que va a llover (saber), pero no
necesariamente puede explicar los fendmenos meteorologicos que explican y
argumentan de manera abstracta el fenomeno de la lluvia (conocimiento).
Desplegamos una serie de practicas para preparar un té, pero no

necesariamente podemos explicitar cuales son esas practicas.

En este capitulo nos hemos dedicado a explicitar nuestra perspectiva respecto
al sujeto. Aclaramos las diferencias entre el proceso de escolarizacion y el de
educacién, y como ambos estan entrelazados a partir de procesos de
transmision, apropiaciéon y producciébn de practicas y representaciones.
Explicitamos como los proceso de ensefianza, aprendizaje y transposicion al
ser analizados desde una perspectiva que recupera las trayectorias de los
sujetos en una trama relacional mas amplia que los enlaza a proceso de
transmision, apropiacién y produccién®’. Exploramos las relaciones que los
sujetos entablan entre si, y con los miembros de otras generaciones, en el
contexto escolar. Explicitamos como la experiencia escolar de nifios y adultos
esta imbricada en una experiencia educativa que la constituye. A lo largo de
esta presentacion hemos expresado que consideramos que los sujetos se
relacionan a partir de experiencias transmitidas como universales, que al ser
apropiadas de manera singular, producen las practicas que constituyen un

determinado momento social e histérico.

% Solo ha manera provocativa nos preguntamos, si tenemos en cuenta que las practicas de
ensefianza y las de aprendizaje se articulan en experiencias siempre particulares, es posible
sostener un proceso de continuidad entre la ensefianza y el aprendizaje. O solo podemos dar
cuenta de procesos de transposicion.
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Capitulo 4
Las “escenas” de escritura y la “escolarizacion” de las préacticas

4.1La historia del “nombre” y el “método” de nombr ar

Evans-Pritchard (1978) sostiene que un Nuer “considera que vale tanto
como su vecino”. Si bien esta expresion podria ser vista como un mero
formalismo, el autor afirma que los miembros de esta sociedad que viven en un
area de sabanas y pantanos que se extienden alrededor del rio Nilo, al sur de
la confluencia de éste con el Sobat y el Bhar el Ghazal, es mucho mas que una
simple expresion. Segun el autor cada miembro de la sociedad, serd iniciado en
un grupo de edad y formara parte de éste independientemente de la cantidad

de cabezas de ganado que posea su familia.

El autor sostiene “que los agrupamientos locales de parientes incluyen a
personas de clanes y origenes tribales diferentes, y que mas aun, no estan
compuestos de forma estédtica. Sus miembros, individuos y familias, se
mueven con frecuencia y libremente, yendo a instalarse, por una temporada o
por varios afos, con parientes diferentes de otros villorios y campamentos,
generalmente, aunque no siempre, del &rea de una misma tribu. Donde vayan
es rapidamente incorporado a la nueva comunidad por medio de uno o mas
lazos de parentesco. Ademas de estos movimientos, los Nuer frecuentemente
visitan todas las aldeas vecinas, y en todas encuentran personas
emparentadas. Demostré que la red de parentesco se anuda en determinadas
comunidades locales, pero tenemos que pensar como si los distintos lazos de
parentesco de cada comunidad se extendieran fuera de la misma y a traves de
los matorrales para ligar a sus miembros con los de otras comunidades. No
hablo ahora de relaciones de linaje, sino de relaciones personales o de
parentesco. Consiguientemente las diferentes comunidades de una misma tribu
deberian poder presentarse en una uUnica carta genealdgica. Con tiempo
ilimitado y paciencia, se podria presentar asi a la poblacion total de Nuerlandia.
No se trata de comunidades cerradas. Las aldeas y campamentos estan

separados espacialmente, pero se mezclan socialmente entre si por medio de
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una multitud de entrecruzamientos de lazos de parentesco al mismo tiempo

gue forman parte de una misma estructura politica” (Evans-Pritchard; 1978).

En este mismo sentido el autor sostiene. “Todos los miembros de tales aldeas
o campamentos, que he descrito brevemente, son parientes (kin)*. Antes de
dar ejemplos que ilustren esta afirmacion, debo repetir lo que ya dije en Los
Nuer acerca de la diferencia entre relaciones de linaje y relaciones de
parentesco, porque es una diferencia muy importante. Al hablar de linajes yo
me refiero a grupos unilaterales de parientes - entre los Nuer grupos de
agnados - y al hablar de parentesco (kinship), me refiero a categorias de
parientes. Por tanto, al hablar de relaciones de linaje, me refiero a las
relaciones entre grupos, mientras que al hablar de relaciones entre parientes, o
de parentesco, me refiero a personas que se encuentran entre si, en ciertas
categorias de relaciones dentro de un sistema de estas categorias. (Evans-
Pritchard; 1978).

Los dos tipos de relaciones que Evans-Pritchard analiza en la sociedad Nuer -
de linaje y parentesco- instituyen el lugar que cada sujeto ocupa socialmente.
Sin embargo, este no es el Unico método para nombrar que se encuentra
operando en la sociedad Nuer. La segmentacion es tanto por grupos de edad
(posibilitando entre los miembros esa generacion cierto tipo de actividades
permiso para casarse, para tener ganado, para inferir en las decisiones
comunales, etc.), como por clanes (conformando una tribu, dividida en linajes,
generalmente correspondientes a las aldeas). Siguiendo a Evans Pritchard, de
acuerdo con el momento en que se le pregunte a un hombre de dénde es, éste
nombrard alguno de los anteriores, verificando su pertenencia e identidad con
respecto a otros grupos distintos. Estas practicas de nombrar, visibilizan y
ponen en comun normas y valores que constituyen, en términos de Evans
Pritchard, la “conciencia colectiva” encargada de “mantener el orden social”;
estructurando una institucién. La sociedad Nuer, sostiene el etnégrafo inglés,
despliega a partir de sus relaciones y practicas una conciencia colectiva que va

“fjando normas” y dando “cohesion” al grupo. Dicho de otro modo, cada

% Kin: en inglés, los parientes.
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sociedad crea, y recrea, las instituciones a partir de practicas sociales que
instituyen un imaginario colectivo dotado de sentido; el cual es creado y
recreado histéricamente en cada sociedad.

Es importante aclarar que al hacer mencion a las “instituciones” recupero las
conceptualizaciones de Castoriadis para quien éstas producen “normas,
valores, lenguaje, herramientas, procedimientos y métodos de hacer frente a
las cosas y de hacer cosas” (Castoriadis, 1994). Asimismo las instituciones se
constituyen a partir de otras que configuran “la organizacién propia de la
sociedad -es decir, sus instituciones, y las significaciones imaginarias que
portan estas instituciones- es la que plantea y define cada vez lo que es
considerado informacion para la sociedad” (Castoriadis; 2006). Este entramado
de instituciones “instituye” una red de significaciones que producen sentido

para los sujetos y la sociedad (Castoriadis; 1994).

El lenguaje escrito es una practica portadora de significaciones imaginarias.
Los sujetos hacen uso del lenguaje escrito dentro de la sociedad, lo hacen a
partir de una vision particular, es decir, a partir del imaginario instituido pero
produciendo un imaginario instituyente. El lenguaje -en tanto sistema- en
nuestro contexto sociohistorico atribuye un solo género a la palabra “calor”, no
obstante es posible encontrar escrito “la calor”, al igual que en el castellano del
siglo XVI. Algo que hoy seria incorrecto en términos del sistema de lenguaje
pero gue histéricamente no lo fue, y que incluso podemos encontrar hoy en dia

en “uso” en algunos contextos sociales.

La transmision del lenguaje escrito es, y fue, una actividad desarrollada por
diversas instituciones sociales, las cuales a lo largo de la historia han
perfeccionado diferentes practicas para su ensefianza. Dichas practicas de
escritura han estado en constante transformacion. No obstante a partir del siglo
XIX, con la consolidacion de los Estados Nacionales -como forma de
organizacion social-, la consolidacion de la ciencia moderna -como forma de
acceder a lo social- y la universalizacién del “sistema” escolar, comienza un
proceso de institucionalizacion de ciertas practicas de transmision de la

escritura. Institucionalizacion que establecera que para transmitir conocimiento
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es necesario aplicar un “método”. “Sistema” y “método”, comienzan a recorrer
un largo camino junto. Mas adelante desarrollaremos estas ideas, por ahora

continuemos con las maneras de “nombrar”.

En el Diccionario de la Real Academia Esparfola (2014) “Nombrar”, adquiere
las siguientes acepciones; “1. Decir el nombre de alguien o algo. 2. Hacer
mencion particular, generalmente honorifica, de alguien o algo. 3. Elegir
0 sefalar a alguien para un cargo, un empleo u otra cosa.” Sin duda que
estas acepciones del “nombrar” son las que tiene en cuenta Evans-
Pritchard al analizar la sociedad “nuer”. Estas practicas de visibilizar a un
sujeto individual mediante la atribuciéon de un nombre que adquiere un sentido
social, supone la ubicacion en el plano “estructural” de los “sujetos”. Una
ubicacion que supone asimismo un orden regido por normas y valores que
instituyen la “conciencia colectiva” en el plano del sujeto garantizando, o
intentandolo al menos, “mantener el orden social”. Nombrar implica establecer

y atribuir relaciones sociales a sujetos individuales.

A lo largo de la historia occidental el “nombrar” a los sujetos supuso diferentes
valores y métodos. La practica de otorgar un “nombre propio” a los nifios, en
nuestra sociedad, es asumida habitualmente por los adultos que se encuentran
a cargo de éstos. Por ejemplo, la eleccion por parte de mis padres de
Maximiliano como “nombre propio” pudo hacer referencia a: el nombre que tuvo
un antepasado, 0 a su significado etimologico o simplemente a la sonoridad
que adquiria con el “apellido”. Asimismo el “nombre propio” debe ser inscripto -
en sus inicios en el registro clerical y luego estatal- mediante un determinado
procedimiento. Procedimiento que implica la ubicacion de un sujeto individual

en una determinada red de relaciones sociales.

Emilia Ferreiro reflexiona sobre la relevancia que tiene la escritura del nombre
propio por parte de los nifios en edad escolar con relacion a la transmision del
sistema de escritura al decir: “es una valiosa fuente de informacién para el nifio:
indica que no cualquier conjunto de letras sirve para cualquier nombre; le indica

que el orden de las letras no es aleatorio; le ayuda a comprender que el
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comienzo del nombre escrito tiene algo que ver con el comienzo del nombre
cuando lo dice; le ayuda a comprender el valor sonoro convencional de las
letras. No puede, pues, minimizarse la importancia de esta adquisicion”
(Ferreiro; 1982). Agregariamos que no so6lo es una valiosa fuente de
informacion para el nifilo sino también para los adultos. El “nombrar” es sin
duda una de las practicas sociales mas sugestivas a la hora de reflexionar
sobre la relacion entre “el sujeto” y “la sociedad”. Las relaciones que se
despliegan en las practicas de escritura nos permiten visibilizar como los
sujetos transmiten, se apropian y producen a partir de un contexto socio

histdrico otro sistema de relaciones como lo es el lenguaje.

La autora sostiene que el lenguaje escrito es un sistema de representacion
social que actua sobre lo real para hacerlo suyo; de la misma manera para los
Nuer lo hacen sus adscripciones parentales o de linaje. Nombrarse “buth” o
“mar” supone desplegar un conjunto de practicas que producen la red de
relaciones -0 instituciones- en las que cada sujeto se entrama y se encuentra
entramado. La autora argumenta que la escritura alfabética supone un “sistema
de representacion” en tanto pone en tensién la concepcion tradicional que la

define como un cddigo grafico de transcripcidon de los sonidos del habla.

Al considerar a la escritura como un sistema de representacion del lenguaje le
otorgamos un estatus social instituyente, equiparable a los sistemas de
parentesco y de linaje Nuer, en tanto condensa una red de representaciones
que excede al sujeto representado, pero cuyo objetivo consiste en dar cuenta
de la organizacion social de cada sociedad. Pero por sobre todo le otorgamos
la virtuda de entramar lo individual a lo colectivo. En este sentido, al hablar de
la escritura en tanto “sistema” hago referencia a una red de relaciones
instituidas, mientras que al hablar de la escritura en tanto “practica” damos
cuenta de relaciones entre sujetos, que se encuentran entre si, en el marco de
relaciones institucionales en un contexto sociohistorico determinado. Por ende
al analizar la escritura damos cuenta simultaneamente de lo que sucede en el
plano sociohistorico de las transformaciones del sistema de representacion del

lenguaje —en nuestro caso el alfabético- de lo social, como de las practicas que
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los sujetos despliegan cotidianamente entre si al escribir dentro de un sistema

de relaciones sociales.

En tanto sistema de representacion, su transmision consiste en la elaboracion
de un conjunto de practicas, organizadas o no en términos de “método”, que
establecen las coordenadas de apropiacion del objeto simbdlico. Este proceso
de apropiacién, al desplegarse a partir de practicas de escritura, transforma
simultdneamente la relacion entre el objeto simbdlico y el lenguaje. La escritura
como practica social es “apropiada” por los sujetos en el marco de relaciones
sociales instituidas que ellos mismos “producen”, en un proceso de larga
duracion, un sistema de representacion escrita del lenguaje, y que no
necesariamente se corresponde con el lenguaje hablado. “Durante ese proceso
de apropiacion tanto la representacion simbdlica cuanto el lenguaje se ven
afectados por la escritura. Por ejemplo, en el caso del lenguaje numerosas
investigaciones muestran que el aprendizaje de la lectura y la escritura tiene
una profunda influencia sobre muchos aspectos de la competencia linguistica
de los hablantes, en niveles tan dispares como el fonema, el morfema, la

palabra o el texto” (Teberosky; 2000).

La escritura es simultaneamente un sistema instituido y una practica social
instituyente que produce una interpretacion del mundo que nos rodea, y lo hace
sobre la base de la trayectoria formativa de quien escribe. Ferreiro (2002)
sostiene que aprender “a escribir no implica aprender a inventar letras nuevas
sino aprender las reglas de combinacion que definen al sistema y que permiten
engendrar nuevas representaciones, sin necesidad de recurrir a un modelo (o
sea, sin necesidad de copiarlas”. Reglas que instituyen un conjunto de
practicas sociales por sobre otras, y que por lo tanto, inscriben una particular
forma de institucionalizar dichas relaciones, o en términos de lo que estuvimos
sosteniendo, ciertas practicas de nombrar. Particular forma que en nuestra

sociedad llamamos “método”.

Es importante aclarar que cuando hacemos referencia al o los “métodos”,
estamos refiriéendonos a la institucionalizacion de procedimientos que rigen y

regulan practicas. Asi como los Nuer producen “reglas de segmentacion”, que
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son consecuencia y a la vez agente generador de su “segmentacion” social; “el
conocimiento de lo escrito comienza en situaciones de la vida real, en
actividades y ambientes también reales. Por lo tanto, aprender acerca de las
funciones de lo escrito es parte integrante del proceso de aprendizaje de la
lectura y escritura, asi como lo es aprender acerca de sus formas” (Teberosky;
2000). El hacer, y los recursos materiales que ofrezcamos a los sujetos para
producir conocimiento, supondran unas relaciones sociales instituidas por
sobre otras, unas reglas, normas o sistema por sobre otros, que podran entrar
0 no en contradiccidon con la trayectoria de los sujetos; con su experiencia del

mundo.

Debido a esto, abordamos la escritura como practica social instituida de
transmision, apropiacién y produccién de relaciones sociales®. En primer lugar
en tanto sistema social que instituye una practica del “nombrar” por sobre otra.
Institucionalizando un vinculo de mutua implicancia entre los procedimientos de
“nombrar” y un conjunto de relaciones sociales, que en si mismas se presentan
con una potencialidad mayor al “nombre” que adoptan. En segundo lugar; en
tanto conjunto de practicas que se despliegan en un marco social mas amplio
donde se escribe, mediante un método, la “adscripcion parental”, el “nombre

propio” o el uso de la “z”, etc.

Método que establece procedimientos —sociohistoricos- de institucionalizacion
de ciertos “saberes” por sobre otros, y de institucionalizacion de éstos en
“conocimiento”, que finalmente en el marco del proceso de escolarizacion son

adoptados en tanto “contenido™’.

Proceso que simultaneamente implica la
institucionalizacién de ciertas practicas de transmitir, apropiarse y producir el
imaginario social o la cohesion social o simplemente lo social, en términos de
“método™®. En tercer lugar, cuando las practicas de escritura son adoptadas
por algun tipo de organizacion social —tribu, monarquia, estado-nacion, etc.- se
instituye un sistema de reglas y normas que estipulan con qué fines se escribe;

en qué momentos y donde se escribe; quiénes y a partir de qué actividad se

% ver Capitulo 3.
" Ampliaremos en el Capitulo 5.
% Ver Capitulo 3.
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escribe; qué se escribe y con qué tecnologia; y finalmente; mediante qué
dispositivos se supervisa que la escritura se ajuste a la organizacién social en

la que se despliega.

Finalmente, cuando las practicas de escritura son adoptadas por una forma de
organizacion social como préctica necesaria para la vida en sociedad se
despliega un proceso de institucionalizacion que implica la creacién de una
institucion que garantice el proceso de transmision intergeneracional; en
nuestra sociedad la Escuela. La institucionalizacion del sistema escolar en
nuestra sociedad, y su expansion gestada en la modernidad ha sido, y es, en
cada momento historico escenario de disputas, luchas y resistencias en torno a
la definicion de lo que se debe transmitir, apropiar y producir. Esta
institucionalizacién del sistema escolar conlleva la institucionalizacion de las

practicas de escritura.

4.2 La institucionalizacion de un “sistema”: estad 0, escuela, ciudadania y

escritura

La principal preocupacion de la Corona Espafiola durante el periodo colonial,
fue la “conversion” de los nativos al catolicismo y su “incorporacion” a la
“civilizacion occidental cristiana”. Tarea que fue encomendada a las diferentes
congregaciones religiosas que se instalaron en el Virreinato del Rio de La
Plata. Las congregaciones desarrollaron un sistema de transmision de
nociones elementales de lectura, escritura y calculo, el cual se aplicaba de
manera forzosa en las encomiendas, reducciones y misiones. Los objetivos
de estas primeras instituciones eran formar un “buen cristiano”, obediente de
las leyes de Dios y de la Iglesia, y luego un “buen subdito”, respetuoso de la
monarquia. Aunque en las misiones, especialmente, la educacion no se
agotaba en ello, sino que los nativos eran instruidos, ademas, en diversas artes

y oficios. Segun el testimonio del padre José Cardiel (1730): “Hay escuelas de

% En América a partir de la aplicacién de las Leyes de Burgos en el SXVI se pretendio limitar
los abusos de los espafioles sobre la poblacién nativa, en este sentido se buscaba que el
encomendero se encargara de regular el trabajo, estipular una retribucién equitativa y
evangelizara a los encomendados-nativos. No obstante las encomiendas se transformaron en
la practica en un sistema de trabajo forzado para los pueblos originarios en favor de los
encomenderos-espafioles.
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leer en su lengua, en espariol y en latin, y de escribir de letras de mano y de la
de molde; escuela de musica, y también de danzar de cuenta. Estos (nativos)

de las escuelas son los que, cuando adultos, gobiernan el pueblo.”

Sostiene Pineau (2012) si los nativos “tenian alma implicaba que no podian ser
esclavos, no podian ser esclavizados, no podian ser vendidos, no podian ser
considerados mercancia. Ya se habia decidido que como los negros no tenian
alma podian ser esclavos. Los negros podian ser esclavizados porque no
tenian alma y ademas (y esto es central para la educacion) que si tenian alma
debian ser evangelizados, y la evangelizacidon tenia que ver entonces con la
educacion, eran educables. (...) Esta idea de quiénes son educables, quiénes
no, la condicién humana asociada a la condicién de educabilidad.”® Es
interesante notar, ya desde este periodo, la relacion entre el ejercicio de la
autoridad y la organizacion de un “sistema” de transmision de los valores y
normas de quien la ejerce. Proceso de transmision que acopla la “civilizacién

occidental cristiana” a las nociones basicas de lectura y escritura.

Durante el siglo XVIII y comienzos del XIX el Virreinato del Rio de la Plata, y
gran parte del mundo occidental, estaba en sintonia con las ideas del
lluminismo o la llustracion. Este movimiento politico y cultural pretendia la
libertad, la igualdad y la fraternidad entre todos los hombres como principios
ordenadores de la vida social. Esta concepcion de la sociedad repercutio en el
campo de la educacion y procurd erradicar la influencia de la Iglesia catdlica y

del clero, en particular en la organizacion de un sistema de transmision. Los

“0“En 1536 se enfrentan en Salamanca dos grandes intelectuales, fray Bartolomé de las Casas
sosteniendo la hipétesis de que los indios tenian alma, este gran defensor de los indios que
venia de muchos afios de trabajo en América, y Juan Ginés de Sepulveda, que defendia la
teoria contraria, que los indios no tenian alma. El debate dur6 como cuatro o cinco dias y se le
dio la razon a fray Bartolomé de las Casas. Se decidié entonces que los indios tenian alma.
Esto implicaba que, por un lado, no podian ser esclavizados y, por otro lado, que tenian que
ser evangelizados. Se cred un texto que es el Requerimiento. (...) El texto estaba escrito en
latin, que era considerada la lengua correcta, digamos, la lengua culta. En algunos casos se
traducia, y antes de avanzar con las armas, los conquistadores tenian la obligacién de leerles
este texto: el Requerimiento. Las fuentes nos cuentan que, muchas veces, el Requerimiento lo
leia alguien desde la quilla de un barco a una isla; y si escuchaba alguien, bien, y si no
escuchaba, nada. Pero también las fuentes nos cuentan que muchas veces el texto intentd ser
leido (que me parece mas interesante) con una cierta y clara intencionalidad del conquistador
de pasar este contenido; un buen docente, un conquistador que realmente creia en eso, estaba
convencido de que esa era la verdad, y que hizo todos los esfuerzos, convoco a los indios,
consiguid algun traductor” (Pineau; 2012).
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filbsofos de la llustracién o del lluminismo*', que propiciaron este cambio,
sostenian que las causas o los efectos de la “conducta humana” debian
encontrarse en las “leyes naturales” antes que en la “voluntad de Dios”, para lo
cual las personas debian “guiarse” por la razon y no por la autoridad. El valor a
ser transmitido seria “la razon” el cual mediante la experiencia empirica a
través de los sentidos nos permitiria conocer “las leyes naturales”. No obstante,
estos nuevos valores admitian la existencia de la monarquia absoluta y
entendian que el rey debia vigilar el cumplimiento de la “ley natural”. Dentro de
esta concepcion, se atribuyo al Estado Monarquico la obligacion de ocuparse
de la organizacion de un sistema educativo con una orientacion pragmatica.
Manuel Belgrano escribio en las Memorias del Consulado (1797) que: “Uno de
los principales medios que se deben aceptar (...) son las escuelas gratuitas
(...) alli se les podria dictar buenas méaximas e inspirarles amor al trabajo, pues
en un pueblo donde no reina éste, decae el comercio y toma su lugar la

miseria.”

En concordancia con esta tendencia, en Buenos Aires, para los espafioles
residentes y sus hijos se crearon escuelas de primeras letras, colegios de
estudios preparatorios y se fundo la Universidad de Cérdoba que, sumada a las
de Charcas y Santiago, aledafias a la region, ofrecieron la posibilidad de cursar
estudios superiores a los jovenes que habitaban el territorio del Rio de la Plata.
A pesar de esto la transmision de las nociones elementales de la lengua escrita
se realizaba mayoritariamente en los hogares, a cargo de los miembros de la
familia o por maestros particulares autorizados por los cabildos. En las
instituciones, la ensefianza se llevaba adelante de acuerdo con una
reglamentacion que establecia los “contenidos” de la ensefianza, los dias
libres, la asistencia a misa, e incluso, los castigos que debian aplicarse a los

nifios (ponerse de rodillas, el guante, la palmeta y los azotes) (Cucuzza; 1998).

*! Fruto de todas estas preocupaciones fue el diccionario razonado de las ciencias, las artes y
los oficios, mas conocido como la Enciclopedia, inspirada por Descartes y su Discurso del
Método (1637), que comenzd a publicarse en Francia en 1751. En su redaccién participaron
Diderot, D’'Alembert, Condillac, Montesquieu, Voltaire, Rousseau, Turgot y otros pensadores.
La Enciclopedia fue un eficaz instrumento de difusién de las nuevas ideas e inspiradora de toda
una corriente educativa.
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Unos afios antes de que se declarara la independencia de las Provincias
Unidas del Rio de la Plata, la asociacion entre ciudadania, educacion y
escritura ya se encontraba cimentando el ideario social. EI Reglamento del 19
de febrero de 1812, mediante el cual se elegia a los integrantes de la Asamblea
Provincial de la Provincias Unidas, estipulaba que cada vecino entregaba una
“cedula firmada y cerrada” en la cual manifestaba de manera escrita su voto.
Asimismo en el reglamento de las “Escuelas del Norte”, redactado por Manuel
Belgrano el 25 de mayo de 1813, se estipula en su articulo 5° que: “Se
ensefiarq en estas escuelas a leer, escribir y contar, la gramatica castellana,
los fundamentos de nuestra Sagrada religion, y la Doctrina Cristiana por el
catecismo de Astete, Fleuri y el compendio de Bouget; los primeros rudimentos
sobre el origen y objeto de la sociedad, los derechos del hombre en ésta y sus
obligacion hacia ella y al gobierno que la rige” (Solari; 1991). Otro antecedente
es el Estatuto de 1815 en el cual se establece que sera ciudadano todo hombre
libre, natural y residente en el Estado de mas de 25 afios o emancipado, y todo
extranjero de igual edad, con cuatro afios de residencia, y una propiedad o
fondo de cuatro mil pesos o que ejerza arte u oficio util al pais y que sepa leer o
escribir. (Bottarini; 2002). Estos antecedentes establecian tanto los contenidos
gue se impartian en las instituciones escolares; leer, escribir, espafiol, los

principios ciudadanos como la modalidad que adquiriria dicha transmision.

Durante este periodo se crearon diferentes “Escuelas” a lo largo del territorio
del Rio de La Plata. El 3 de diciembre de 1825 se establece por decreto que
debian funcionar de acuerdo con el sistema lancasteriano, monitorial o de
ensefianza mutua. En dicho decreto se dispuso que las instituciones escolares
estarian a cargo de un Director General de Escuelas cuyas obligaciones serian:
dirigir dichas instituciones; inspeccionar el servicio brindado por las escuelas;
formar un plantel de preceptores para las instituciones publicas; establecer en
los cuarteles escuelas para la instruccion de la tropa y presentar a la
aprobacion del gobierno un reglamento para el régimen de las escuelas. Los
incipientes estados del Rio de la Plata comienzan a considerar la necesidad de
organizar un sistema de transmision que impartiera entre sus nociones basicas
la escritura para consolidarse como forma de organizacion social. La

Constitucion de Entre Rios de 1822, la Constitucion Nacional de 1826, la
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Constitucion de Santa Fe de 1841, y finalmente la primera Constitucion
Nacional sancionada en 1853 son claros ejemplos de que el ejercicio de la
autoridad se organizaria sobre la base de una logica estatal basada en un
imaginario social democratico. Los futuros gobiernos deberian instruir a su
poblacion en los valores democraticos y el sistema escolar seria quien llevaria
adelante el proceso de transmision. “Escuela y ciudadania”, “escritura y

sufragio”, “sistema y método” comenzarian a recorrer un largo camino.

Durante este periodo, con la llegada de inmigrantes de origen europeo, se
consolido el modelo liberal y mercantil: la escuela primaria tendria “por unico
objeto favorecer y dirigir simultaneamente el desarrollo moral, intelectual y
fisico” del nifio. Como sostenia Alberdi en las Bases, se trataba de que la
juventud fuera “...educada en la vida industrial, y para ello ser instruida en las
artes y ciencias auxiliares de la industria. El tipo de nuestro hombre
sudamericano —agregaba— debe ser el hombre formado para vencer al
grande y agobiante enemigo de nuestro progreso: el desierto, el atraso
material, la naturaleza bruta y primitiva de nuestro continente”. No obstante al
interior del naciente Estado-Nacion Argentino existian divergencias entre los
sectores terratenientes quienes propinaban el modelo “Agrario” de pais, y los
sectores que encarnaban la nueva burguesia “Industrial’. Estas dos fracciones
concordaban en dotar a la educacion de un rol medular en el proceso de
cambio, no obstante disentian en el sistema a aplicar para lograr dicho cambio
de manera eficaz. “En este sentido, mientras Alberdi sostenia que la educacion
era un instrumento de menor eficacia comparado con la emigracion masiva, la
expansion de los ferrocarriles, etc., Sarmiento concibié a la educacion como el
factor prioritario en el proceso de cambio y modernizacion” (Tedesco; 1986).
Mientras que Alberdi consideraba que el esfuerzo del estado debia estar en la
formacion de cuadros burocraticos politicos, Sarmiento privilegiaba la
formacion primaria, como motor de la modernizacion. A pesar de estas
diferencias, la llamada “generacion del 37”, nunca dudo del papel fundamental
de la escolarizacion y el desarrollo de la alfabetizacion como herramienta de
dicho proceso, el cual sin duda llevaria adelante en todo su “esplendor” la

“generacion del 80”.
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A partir de la década del 80, se comienza a consolidar en todo el pais un
sistema de escolarizacion. En 1875 se sancionaba la “Ley de Educacion
Primaria” en la Provincia de Buenos Aires. El 1881, se creaba el Consejo
Nacional de Educacion. Ese mismo afio el ministro de Justicia e Instruccion
Pdblica, Manuel D. Pizarro, convoca al 1° Congreso Pedagdgico el cual daria
comienzo en 1882 y sentaria las bases para las sancion en 1884, durante la
presidencia de Julio A. Roca de la Ley 1420. En dicha ley se establecié que la
enseflanza primaria seria obligatoria, laica y gratuita en toda la Republica,
creando un sistema de instruccion tanto para la masa de inmigrantes como
para la heterogénea poblacion que ya habitaba el territorio nacional (Bottarini;
2012 y Grassi, Hintze y Neufeld; 1994). En la nueva ley, la obligacién de
garantizar el acceso al sistema escolar recaia sobre el estado, en tanto que
todos los padres, tutores o encargados tenian la responsabilidad de que los
nifios asistieran. Los contenidos minimos conformaban un “curriculum®
ciudadano” cuyo objetivo seria la transmision de simbolos y valores a la
poblacion escolar (Bottarini; 2012): lectura y escritura; aritmética; geografia
particular de la Republica y nociones de geografia universal; historia particular
de la Republica y nociones de historia general; idioma nacional; moral y
urbanidad; nociones de dibujo y musica vocal; gimnastica y conocimiento de la

Constitucion Nacional. *3

Por decreto reglamentario del 28 de julio de 1885, se establecid que la
obligacion de asistir a la escuela publica duraba seis afios y que la gratuidad
implicaba la obligacion de proveer textos y utiles escolares a los nifios que no

pudieran costearselos En principio, la ley se aplico para las escuelas de la

2 Es importante aclarar que abordamos al curriculum en tanto practica social que se propone
establecer una sintesis de rasgos “culturales” a la que se llega a partir de la imposicién y la
negociacion entre diversos sectores sociales y que configura una politica educativa. (Puiggros;
2006).

3 Ademas de las escuelas comunes, se contemplaba la existencia de jardines de infantes,
escuelas para adultos y escuelas ambulantes en la campafia. La direccion y administracion de
las escuelas publicas estaria cargo de un Consejo Nacional de Educacion, que funcionaria en
la Capital de la Republica, bajo la dependencia del Ministerio de Justicia e Instruccion Publica y
estaria compuesto de un presidente y cuatro vocales. Ademas, se preveia la existencia de
Consejos Escolares de distrito, dependientes del Consejo Nacional, cuyos integrantes durarian
dos afios en sus funciones. El cargo de consejero de distrito seria gratuito y considerado como
una carga publica. En la ley se establecia, asimismo, la constitucion del tesoro comun de las
escuelas y de un fondo escolar permanente. Las escuelas y colegios particulares debian
someterse a la supervision de los inspectores de las escuelas primarias y el Consejo Escolar
de distrito.
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Capital Federal, posteriormente se extendi6 a los territorios nacionales, creados
en ese mismo afio 1884 por la Ley 1532, y mas tarde, con la sancion de la Ley
Lainez, en 1905, a las escuelas nacionales fundadas en las provincias.
Durante este periodo se fundan “Escuelas Normales” en Parana, Buenos Aires,
Tucuman Mendoza y Rosario. El naciente Estado-Nacion Argentino tenia claro
gue debia disefiar un sistema que garantizara su organizacion y veia en las
instituciones escolares y la “alfabetizacion” el camino para la formacion de

“ciudadanos modernos” y una “identidad nacional”.

El dominio de la lectura y la escritura resultaba un requisito para el ejercicio
pleno de la ciudadania: el voto. El predominio de la filosofia positivista y su
expresion en “el normalismo”, como corriente educativa emanada de las
escuelas normales, extendi6 su influencia a toda la Republica a través de la ley
1420 de educacion comun, convirtiendo en realidad el ideal de Sarmiento, de
“hacer del pais una escuela”. Del 71 % de analfabetos registrado en el Censo
Nacional de 1869, se pasoé al 54% en el de 1895y al 34,1% en el de 1914.

Entre 1885 y 1916, sostiene Adriana Puiggros (2006), se consolidé un “Sistema
de Instruccion Publica Centralizado Estatal”. La obligatoriedad, la laicidad y la
gratuidad de la educacion publica se instalan como instrumento de politica al
servicio del proyecto oligarquico-liberal. La hegemonia del Estado Nacional en
la escolarizacién se consolida y expresa en la reorganizacién de las escuelas
normales en 1886. Se divide a los establecimientos de formacién en Escuelas
Normales Elementales, dedicadas a la formacion de maestros para la escuela
primaria elemental con cuatro afios de estudios y Escuelas Normales
Superiores dedicadas a formar profesores en cinco afos. Entre 1911 y 1916,
se modifica el plan de estudios de las Escuelas Normales, dandole mayor
importancia a la formacion pedagogica: pedagogia y observacion en primer
afio, metodologia general y practica de la ensefianza en segundo, metodologia
especial y practica de la ensefianza en tercero y practica de la ensefianza en
cuarto; son algunas de las nuevas asignaturas que ponen de relieve la

necesidad de regular procedimientos y establecer “métodos” para la
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transmision de practicas.** Como sostiene Cucuzza (2012); es “la constitucién
del discurso de la pedagogia y de la didactica, en un largo proceso que
acompanfa al proceso de escolarizacion creciente, culmino en el siglo XIX y se
impuso como discurso referente obligado en las disputas politicas e ideoldgicas
sobre el libro de texto en el transcurso del siglo XX, constituyendo sujetos y
practicas concretas”. De esta manera en los inicios del sistema educativo las
practicas de escritura son reducidas, mediante la aplicacion de un “método” de
transmision de la escritura, a su formato escolar, omitiéndose un enorme
conjunto de practicas de escritura y lectura que se desplegaban en otros
contextos sociales*. “La constitucion del campo pedagégico y de sus reglas de
validacion implicé la generacion de una serie de dispositivos que, por un lado,
debian cumplir con sus prescripciones y, por el otro, generar ciertos efectos
individuales, escolares y sociales” (Cucuzza; 2012).

Durante este periodo la escolarizacion de masas cimento el pais, mediante la
produccion de un sistema en concordancia con las necesidades del Estado-
Nacion. Se proyecto la ensefianza masiva y la alfabetizacion resulta ser el fin
para desplegar tal proyecto y la alfabetizacion en lectoescritura el medio que
contribuyé a procurar un sentido, un imaginario compartido de sociedad. La
instauracion de una cosmovision nacional, por parte del sistema educativo, gird
en torno a tres caracteristicas primordiales, “homogeneizar, normalizar y
unificar”. Proyecto que se materializO mas tarde, en el Sistema de instruccion
publica centralizado. Sostiene Braslavsky (2002) es “recién en el ultimo tercio
de ese mismo siglo XIX, gracias a los sistemas formales que surgen a raiz de
las primeras leyes de educacion publica, cuando la expansion lineal de la
cultura escrita comienza a extenderse en superficie y se inicia la alfabetizacion
popular.” Sin embargo como argumenta Cuccuzza la “expansion vy

consolidacion de la escuela no se hizo siempre sobre espacios vacios, sino

“ Este plan estuvo vigente hasta 1941, en el que se implantd un ciclo basico comun al
magisterio y bachillerato, de tres afios, y otro superior de formacién profesional de dos afios.En
1948 se elevo a tres afios la duracion del ciclo superior del magisterio, pero en 1951 se redujo
nuevamente a dos. Esta estructura perduré hasta 1968 en que se suprimieron las escuelas
normales y la formacion de maestros pasoé al nivel terciario de la ensefianza, con el caracter de
profesorado de nivel elemental. Esta reforma mejor6 la formacion académica de los futuros
docentes, pero destruyd la mistica y el caracter de apostolado laico que hasta entonces habia
tenido el magisterio, forjado por la escuela normal.

%> Ampliaremos en el Capitulo 5.
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que, en la mayoria de los casos, se enfrentd a otras formas educativas
preexistentes, 0, mas especificamente, a otras formas de alfabetizacion”
(Cuccuzza; 2012).

Iniciado el siglo XX, nuestro pais no se encontraba al margen de los eventos y
transformaciones que se venian dando a nivel global: Primera Guerra Mundial,
Revolucién Soviética y la crisis financiera de 1929). La Argentina era una
sociedad en proceso de “modernizacion”; un importante proceso de
industrializacion, un Estado intervencionista, el crecimiento del mercado
interno, las migraciones del interior del pais delineaban un nuevo escenario, el
cual implicaria grandes cambios en las formas de transmisién cultural. La
masificacion del periédico, la radio y el cine comenzaban a transformarse en
desafios para los tradicionales métodos de transmision de la escritura y la
lectura. El sistema escolar debia estar a la altura de los nuevos tiempos, la
expansion de la lectoescritura le proponia un gran reto. No obstante esta
“modernizacién” no implicaba ya hacer frente al analfabetismo sino a quienes

leian y escribian pero lo hacian “mal” (Pineau; 2012).

Durante este periodo a la consolidacién del Estado-Nacion como ejecutor y
garante del sistema de escolarizacion, (desarrollando instituciones escolares
como estrategia para la alfabetizacion y la transmision de la escritura sobre la
base de un “método”) se suma la consolidacion de la “Didactica” como
disciplina que se propone “ensefiar a ensefiar’. Este campo disciplinar
comienza a tomar fuerza a partir de problematizar -y comenzar a producir una
enorme cantidad de datos- la organizacion, secuenciacion y jerarquizacion a
partir de la cual se debia transmitir el conocimiento en las instituciones
escolares. En 1927 se crea en la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad de Buenos Aires, el Instituto de Didactica. El Instituto debia realizar
estudios e investigaciones relacionados con la didactica, la metodologia de la
enseflanza y de los problemas emergentes de la relacion ensefianza-

aprendizaje.

La importancia otorgada a la transmision del lenguaje escrito y oral, cobra

relevancia a partir del valor que comienza adquirir, la lucha contra el
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“analfabetismo” como indicador estadistico de crecimiento y progreso social. En
este sentido, y con el objeto de analizar las causas y proyecciones del
analfabetismo, se realiz6 en Buenos Aires en 1934 -conmemorando el
cincuentenario de la Ley 1420- la Primera Conferencia Nacional de Educacion,
en la cual participan representantes de todas las provincias y territorios
nacionales. En la reunion se analizan los factores determinantes del
analfabetismo, el plan para combatirlo, la accién del Estado y el estimulo de la
accion privada, los medios para hacer cumplir la obligatoriedad escolar, la
desercion escolar, el analfabetismo de adultos, la coordinacion de la accion de
la Nacion y las provincias y la necesidad de actualizacion permanente de las
estadisticas sobre analfabetismo. En dicha conferencia se acuerda entre los
representantes nacionales y provinciales la extension de la oferta escolar a
todos los adultos analfabetos. Posteriormente en 1937, el Consejo Nacional de
Educacién aprueba el “Digesto de Educacion Primaria”, instrumento juridico
destinado a regular el funcionamiento de las escuelas primarias, el cual tuvo

una extendida vigencia en el sistema educativo.

En 1939 se reformarian los programas de transmision de la lengua —y del uso
de lo escrito- el dictamen de la Comisién de Didactica del Consejo Nacional de
Educacion, de fecha 12 de julio de 1939: “Cabe ahora que en cada namero de
El Monitor de la Educacion Comun, se reserve una parte al desarrollo de
asuntos, ya en forma de comentarios, clases modelos, ilustraciones,
indicaciones practicas para la realizacion de trabajos, indicaciones
bibliograficas, articulos sobre los propdsitos y alcance de los distintos temas
consignados en los programas, etc., clasificados por grados y por asignaturas”
(El Monitor; 1939). En esta direccion “El Monitor de la Educacién Comun” -cuyo
primer numero se publicara en 1881 por encargo de Sarmiento como
“publicacion oficial de la Comisién Nacional de Educacién” cobra un rol central
en las orientaciones y las practicas propuestas a los maestros para transmitir

las practicas de escritura.

Entre 1945 y 1955 el primer peronismo lleva adelante una gran expansion del
Estado-Nacion, otorgan un papel relevante al desarrollo del sistema educativo

en todo el pais. La extension de la educacion primaria a toda la poblacion era
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acompafnada de la consolidacion del ideal “ciudadano” y el desarrollo de las
“conquistas sociales” (Bernetti y Puiggros; 1993). Se construyen mas escuelas
primarias que en todos los periodos anteriores en todo el territorio nacional. Se
otorgan becas para garantizar el acceso a los estudiantes con dificultades
econdémicas. Se produce la apertura de escuelas técnicas para capacitar a la
poblacion de acuerdo a las nuevas necesidades del sistema productivo.
“Simultaneamente, se continud con el proceso por el cual el eje de modelo de
escuela publica fue desplazandose del método y de los contenidos hacia los
valores y la ideologia” (Grassi, Hintze y Neufeld; 1994). Durante este periodo
se consolida definitivamente el sistema de escolarizacion y la alfabetizacion
como expresion de la soberania ciudadana. No obstante en los libros de lectura
elaborados por el primer peronismo, conviven practicas de transmision de la
escritura correspondientes a periodos anteriores como el método silabico, el
global y la palabra generadora entre otros (Colotta, Cucuzza y Rodriguez;
2012).

A partir de 1974 se fueron consolidando un conjunto de criterios en la
transmision de la escritura, los cuales alcanzarian su mayor expresion durante
los gobiernos de la dictadura militar. La conviccion de una linea genético-
evolutiva que regia la “maduracion psicolégica” del nifilo; una prescripcion y
organizacion rigida de los contenidos curriculares en relacion a los “avances
conductuales” expresada en planillas donde se volcaban los avances de los
nifios; una caracterizacion psicolégica del nifio y las practicas de escritura que
podria realizar en los diferentes niveles escolares; el peso significativo puesto a
la expresion oral y sensomotriz volcados en la actividad ludica y de juego como
etapas previas a la ensefianza de la lengua escrita fueron algunos de los
preceptos que guiaron la transmision de las practicas de escritura (Mannocchi;
2012).

A partir del golpe de estado realizado el 24 de marzo de 1976, se produce un
desmantelamiento del proyecto politico-educativo heredado de las décadas
previas y se sientan las bases de la politica educativo neoliberal desarrollada
en las décadas siguientes. El gobierno militar llevo adelante “el desarme del
andamiaje del Estado-docente, el quiebre del discurso educacional que habia
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sostenido el pacto democratico de expansion educacional y movilidad social de
las clases desfavorecidas a través de la escolarizacion, y la represion en la
escolaridad basica desde una légica de terrorismo estatal” (Pineau; 2006). La
propuesta curricular de este periodo resalta valores tales como: “ser nacional”,

jerarquias y orden

“familia” “moral occidental y cristiana” “orden y tradicion
natural”, etc. Simultaneamente, como sostiene Lorenzetti (2009), a “finales de
la década del 70, UNESCO convoca a la Reunion de Ministros de Educacion
en México, donde surge el Proyecto Principal de Educacién para América
Latina y el Caribe. En este documento se sostuvo la necesidad de —Eliminar el
analfabetismo antes de fin de siglo (Declaracion de Quito, 1981, p. 5). Las
declaraciones del proyecto incidieron en la implementacion de las campafas o
planes de alfabetizacibn en las naciones latinoamericanas (México, El
Salvador, Colombia, Peru, Chile y Argentina) durante la década del ‘80, donde
la mayoria de los paises se encontraba en un proceso politico de recuperacion

democratica después de largos afos de dictadura militar”

En relacion a la escritura, el periodo militar se caracterizo por una larga
sucesion de sentencias pedagdégicas que proscribian su transmision las cuales
encontraron su mayor expresion en el “Conductero, curriculo exponente de las
teorias basadas en la racionalidad técnica y de los aportes de una linea
genético-evolutiva que, vaya paradoja, se alzaron sobre la necesidad de
democratizar la educacion” (Mannocchi; 2012). En relacion a esto Maria Rosa
Neufeld (2002) escribe “cuando comenzamos a trabajar en investigacion en
escuelas, en 1984 (en 1983 habia concluido la dictadura militar) éstas aun
conservaban criterios de organizacion establecidos durante la dictadura previa.
Durante los ultimos afos de ese periodo, las autoridades educativas habian
reorganizado el ciclo inicial primario, destinado a los nifios de 6 y 7 afos.
Habian distribuido los contenidos de “lo que estaba permitido ensefiar y
aprender” entre dos etapas sucesivas: en la primera etapa, los maestros
debian ensefar Unicamente textos sencillos, que utilizaban combinaciones
“simples” de consonantes y vocales. Excluian las consonantes compuestas
como “ch” o “tr”, asi como las ultimas del alfabeto: q, v, w, X z, consideradas
“dificiles” que debian incorporarse recién en el afio siguiente. Siguiendo estas
instrucciones, las editoriales de libros de textos debieron modificar los libros de
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lectura; las frases armadas de esta manera eran a veces absurdas. Y tal como
se estilaba en esos afios, los directores y supervisores escolares visitaban las
aulas y escudrifiaban en las planificaciones para “normalizar’ a los eventuales
docentes discolos. Esto encajaba perfectamente en las formas autoritarias
predominantes durante la dictadura. Lo sorprendente, sin embargo, al
comenzar a trabajar etnograficamente ya en tiempos del flamante gobierno civil
de 1984, en las escuelas del Delta Bonaerense, fue percatarnos hasta qué
punto se habia instalado esta modalidad, y la convicciébn con la que los
maestros defendian la fundamentacion supuestamente piagetiana acerca de
las etapas del desarrollo infantil, en las que se apoyaba este tipo de estrategias

educativas.”

En 1984 se crea la “Comision Nacional de Alfabetizacion Funcional y
Educacién Permanente”. En sintonia con los lineamientos internacionales,
propuestos por la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO), en 1985 se implementa, durante un periodo de
cinco afios el “Programa Nacional de Alfabetizacién”. “El gobierno nacional, a
través del Ministerio de Educacion y Justicia, se ha empefiado en un plan de
alfabetizacion que tiene el caracter de una cruzada democratica, en la cual
todos los sectores de la vida nacional deben hacerse solidarios en el propdsito
de desterrar para siempre el analfabetismo.” (Manual del Alfabetizador, 1986).

El 3 de octubre de 1987 se inaugura, luego de sucesivas postergaciones, el Il
Congreso Pedagogico Nacional. La organizacion convocaba inicialmente a una
amplia participacion de todos los niveles y sectores de la ensefianza,
estudiantes, padres, cooperadoras escolares, gremialistas, docentes,
intelectuales, partidos politicos y organizaciones sociales representativas. No
obstante, el Congreso transcurrio sin la participacion esperada. La
desmovilizacion y desorganizacion de los partidos mayoritarios y la izquierda
otorgandoles un amplio control a los representantes de las escuelas religiosas
(Grassi, Hintze y Neufeld; 1994).

En los aspectos formales del sistema, el Congreso Pedagdgico propuso la

nomenclatura de nivel pre-primario por nivel inicial, la obligatoriedad de una

100



escolaridad basica que se inicie a los 5 afos y, extendio al ciclo medio, hasta
los 10 a 11 afios de escolaridad obligatoria. Se acordd plantear la
implementacion de diversos tipos de bachillerato con orientaciones y supuesta
salida laboral. Respecto a los disefios curriculares se sostuvo: “Sera flexible,
abierto, interdisciplinario; se adecuara al contexto socio-cultural de cada region,
respetando la unidad del sistema educativo nacional”. Y sobre la evaluacion y
control de la calidad pedagdgica se aprob6 que: “Al Estado le cabe el deber
indelegable de ejercer la funcién de supervisar y velar por la calidad de la
educacion, centrando su evaluacién en los resultados del servicio educativo,

mas que en los procedimientos.”

En julio de 1988 asume el gobierno de Carlos Menen y el 6 de diciembre de
1990 se sanciond la ley 24.049, llevandose adelante gran parte de los acuerdo
alcanzados en el Il Congreso Pedagdgico y transfiriendo la jurisdiccion de las
escuelas nacionales a las provincias. “Pero se tratd de una “contradictoria
descentralizacion”, dado que “por un lado se centraliza en el Poder Ejecutivo
Nacional [...] la fijacion de las lineas politicas, la evaluacion de la calidad y el
control de importantes rubros econémicos”, y por el otro “se transfiere a las
jurisdicciones y niveles inferiores la responsabilidad administrativa, de gestion y

financiamiento” (Montesinos, Pallma y Sinisi; 2007).

La descentralizacién, si bien podria haber fomentado una federalizacién y
democratizacion, analizada a la luz de un conjunto de medidas de recorte fiscal
implica uno de los procesos de mayor desestructuracion del sistema escolar
argentino. (Grassi, Hintze y Neufeld; 1994). El traslado de las escuelas de
formacioén inicial en 1978, y la transferencia de la escuela media en 1991,
desde la jurisdiccion Nacional a la Provincial, y la creciente intervencion del
sector privado en la gestion educativa da cuenta de la crisis del “sistema de
instruccion publica centralizado y estatal”. De esta forma se produce, en la
década del 90, un traslado de responsabilidades respecto a quiénes serian los
garantes efectivos del derecho a la educacion. El garante juridico del “derecho
a la educacion” contintda siendo el estado nacional, pero en el marco de una
transferencia a las provincias de la responsabilidad de “financiar” el

sostenimiento efectivo de las instituciones escolares.
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En paralelo a este proceso de descentralizacion, y en concordancia con los
lineamientos de los organismos internacionales, durante este periodo el Estado
Nacional comienza a implementar un conjunto de politicas focalizadas
destinadas a diversas problematicas socioeducativas. “Para caracterizarlas
sintéticamente, es central sefialar que en las estrategias focalizadas “se trata
de identificar grupos poblacionales con determinada problematica,
circunscribirla y orientar programas y proyectos a esa poblacién y a la atencién
de la problematica especifica que se ha detectado” (Birgin, Dussel y Tiramonti
1998).

El 14 de abril de 1993 se sanciono la ley 24.195, denominada Ley Federal de
Educacion, destinada a producir cambios profundos en el sistema educativo
vigente. Dicha ley redisefia el sistema educativo creando tres ciclo de
Educacién General Béasica (1, 2 y 3) con nueve afios*® de escolarizacién
obligatorios*’ completandose el ciclo escolar con el Polimodal. A diferencia de
la anterior ley -N°1420- se extiende la escolaridad obligatoria acompafiada del
desarrollo de politicas focalizadas, en consonancia con los Organismos
Internacionales —BID, Banco Mundial, UNESCO, etc.- en respuesta a las
desigualdades sociales. En concordancia con estas politicas, los disefios

curriculares son redisefiados.

Este modelo estatal transforma el sistema educativo creado a principios del
siglo XIX. A la homogenizacion se antepone una focalizacion que atenderia las
“diferencias”, a la normalizaciébn se contrapone una descentralizacion que
posibilitaria viabilizar la resolucion de problemas y situaciones singulares; y a la
uniformidad en la formacidén se contrapone una formacion que “sugiere” pautas
generales y flexibles permitiendo “responder” a los intereses locales. Como
sostiene Maria Paula Montesinos, “la focalizacion significo el ingreso de un tipo

de intervencibn en un campo que se constituyd con pretensiones de

“° A estos nueve afios se le agregaba como obligatorio la Sala de 5 afios del Jardin de Infantes.
" Es importante aclarar que no todas las jurisdicciones adoptaron el cambio propuesto por la

ley.
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universalidad e igualdad, y que reforz0 y cred nuevos procesos de

diferenciacion educativa” (Montesinos; 2002).

El 11 de septiembre de 1994, en la ciudad de San Juan, el presidente Menem,
veintidos gobernadores y el intendente la Ciudad de Buenos Aires firmaron el
Pacto Federal Educativo. Ese mismo afio el Consejo Federal de Educacion,
acuerda aprobar los Contenidos Basicos Comunes para el Nivel Inicial y la
Educacién General Basica, los cuales “seran la base para la adecuacion y/o
elaboracion del disefio curricular que cada jurisdiccion construira a partir del
afio 1995”. Asimismo, se dispuso que estos contenidos peridodicamente sean
evaluados, “a efectos de introducir en ellos las modificaciones pertinentes”. Es
importante recordar que este proceso de descentralizacion, de los recursos, la
autoridad y los contenidos, se realiza paralelamente a un proceso de
recentralizacion de los mismos. El Estado-Nacion asume un lugar intervencién
minimo, descentralizando en los sujetos la responsabilidad de su accionar,

pero que sin embargo supone formas de regulacion intensas (Cerletti; 2010).

En el afio 2001 las Naciones Unidas en cooperacion con UNESCO declaran al
periodo 2003-2012 como la década de la Alfabetizacion, a partir de la
elaboracion del documento “Alfabetizacién para todos. Década de Naciones
Unidas para la alfabetizacion (2003-2012).” Como desarrolla en su tesis
doctoral Lorenzetti (2009) este documento; “propone Alfabetizacion para Todos
entendida como una visidbn y un compromiso renovados por parte de todos:
gobiernos y sociedades nacionales, comunidades locales, y agencias
internacionales. Presenta avances conceptuales en relacibn con periodos
anteriores. Se sefiala que el analfabetismo es un fenémeno estructural y de
responsabilidad social frente a la concepcion que sostiene al analfabetismo
como patologia social y responsabilidad individual. En este sentido se reconoce
gue alfabetizacion es un concepto complejo y dindmico y que es un proceso de
aprendizaje que dura toda la vida, cuyos dominios y aplicaciones estan en
continua revision y expansion. Asimismo se particulariza la mirada en los
procesos de alfabetizacion y se engloba a nifios y adultos en la pretendida
articulacion entre educacion infantil y educacién de adultos. Sin embargo, es

importante sefialar que si bien se presenta una conceptualizacion ampliada de
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los procesos de alfabetizacion, esto no tiene su correlato en las politicas que se
implementan. En el plano politico se reproducen acciones centradas en sujetos
que aprenden de manera aislada, a partir de proyectos focalizados donde se
atiende al individuo y no se considera la posibilidad de inclusién o relacion de
los programas en otros programas de mayor alcance, que integren otros
aspectos de la vida de las personas. Finalmente, se observa una linealidad
entre estos planteos y la posicion acerca de la eliminacién de la pobreza y el
analfabetismo. Esta expresion da cuenta de una mirada politica de la
problematica que no atiende a las causas estructurales de la misma. En este
sentido se mantienen los rasgos conceptuales de los periodos anteriores. La
Década de la Alfabetizacion se convierte en una proclamacion de
intencionalidades politicas que habilita a los estados a reeditar los programas

focalizados de alfabetizacion de jovenes y adultos.”

En el 2003, luego de una profunda crisis social, asume la Presidencia Néstor
Kirchner. En el afio 2005, desde el Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia de la Nacién se comienza a implementar el “Plan de Consulta 2006
sobre la nueva Ley de Educacion Nacional” utilizando multiples estrategias:
publicaciéon de articulos para el debate, recepcidén y analisis de documentos
elaborados por diversas organizaciones publicas y privadas, reuniones de
trabajo con representantes de distintos sectores involucrados, jornadas de
discusion regionales, jornadas institucionales, encuestas a estudiantes, familias
y foros en el Portal ABC. Una consulta que culminara en el desarrollo de una
serie de jornadas donde se debatiria el documento base para la Ley Nacional
de Educacion. Jornadas que se llevaron a cabo, de manera obligatoria en todas
las escuelas del pais, durando un dia entero con ayuda de una guia de
preguntas preparadas por las autoridades de la jurisdiccién (Gesaghi y Petrelli;
2006 y 2008).

En el 2006 se sanciona la Ley de Educacion Nacional en reemplazo de la Ley
Federal de Educacion de 1993. Esta redefine nuevamente la estructura escolar,
retornando a las denominadas “Educacion Primaria” y “Educacién Secundaria”
y, fijando una duracion de 6 6 7 afios para la primera 'y de 6 6 5 afios para la

segunda, a definir por cada una de las provincias. La mayor novedad que
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implicé la sancion de esta ley fue la extension de la obligatoriedad a la
educacion secundaria, y la reunificacién de toda la oferta educativa del pais

bajo un sistema comun.

En el documento “Marco General de Politica Curricular” de la Direccion General
de Cultura y Educacion de la Provincia de Buenos Aires, donde siguiendo la
Ley de Educacion Nacional N° 26.206 de 2006, se otorga un marco regulatorio
a la formulacion de las politicas curriculares para los Niveles y Modalidades
establecidos en la Ley de Educacion Provincial N° 13.688 de 2007. Dicha Ley
provincial establece que “la educacién es una prioridad y “constituye una
politica de Estado para construir una sociedad justa, reafirmar la soberania y la
identidad nacional, profundizar el ejercicio de la ciudadania democratica y
republicana, respetar los derechos humanos y las libertades fundamentales y
fortalecer el desarrollo econdmico-social sustentable de la Provincia en la
Nacion”, para lo cual es necesario definir criterios curriculares comunes” (2007:
8). Asimismo, sostiene que los “textos curriculares adquieren su sentido cabal
al materializarse en las practicas de enseflanza y de aprendizaje que,
enmarcadas en procesos de conduccidn y supervision, requieren de un
instrumento conceptual que las oriente”. (2007: 8) Y que “este Marco General
de Politica Curricular responde a los principios fundamentales de la politica
educativa referidos a la educacion comun y publica; al sujeto de derecho; a la
perspectiva intercultural; a la relacion entre educacion, trabajo y ambiente y a

los saberes socialmente productivos” (2007: 8).

En este sentido, el disefio explicita claramente las conexiones entre politica y
educacion; “las concepciones teoricas, filosofico-epistemologicas, ideoldgicas y
ético-politicas que le dan sustento a los documentos curriculares que forman
parte fundamental de la politica publica para la educacion en la provincia de
Buenos Aires, en el marco de la Ley de Educacion Provincial N° 13.688.”
(2007: 10). En dicha ley se sostiene que “los disefios y propuestas no son
definitivos y por ello deben revisarse periodicamente. Su implementacion

enriquece la tarea docente y posibilita la emergencia de nuevas practicas que

permiten, progresivamente, la elaboracion de revisiones superadoras y su

materializacion en nuevos documentos curriculares. La politica curricular de la
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provincia de Buenos Aires concibe los procesos de revision, disefio y desarrollo
curricular como procesos continuos y simultaneos, que incorporan mecanismos
de dialogo con las practicas docentes” (2007: 11). EI documento nos muestra
sus intenciones de relacionar “politica curricular” y “practica docente” como

estrategia para la implementacion del proceso de escolarizacion.

De tal modo para la presente politica escolar; “La educacion constituye uno de
los derechos inalienables que el Estado tiene la responsabilidad de garantizar,
puesto que no existe otro actor individual o colectivo que cuente con los
recursos institucionales, econémicos y la capacidad de integracion y sintesis
politico-cultural necesarios para asegurar el acceso, permanencia y egreso de
la totalidad de la poblacion al sistema educativo para distribuir los bienes
culturales con criterio de justicia. Mediante la elaboracidén y prescripcion de
disefios y propuestas curriculares, el Estado aporta un elemento fundamental al
conjunto de acciones que conforman la politica publica provincial en lo
referente a educacion (2007)” Como sostiene Paul Willis (1979) “Al profesor, el
estado le concede un control formal sobre sus alumnos, pero ejerce su control
social a través de un paradigma, no de clase, sino educacional’. En este
sentido se sostiene que los “disefios y propuestas curriculares constituyen una
apuesta en este sentido: anuncian mundos posibles, promueven en el presente
conocimientos que permitan a las nuevas generaciones participar dentro de
diez, veinte o treinta afios en las dimensiones econdmica, social, politica,
cultural y comunitaria; y fundamentalmente que les posibiliten intervenir en la

construccion de la sociedad en la que viviran.”

Este somero recorrido historico ha tenido como objetivo dar cuenta como desde
“los inicios de la conformacion del Estado Nacion argentino, las cuestiones
relativas al acceso al sistema educativo fueron parte de la agenda estatal, en
tanto el sistema educativo resulté central a la hora de conformar una identidad
nacional y forjar, muchas veces a fuego, a los ciudadanos” (Hirsch y Rla;
2010). La relacién entre Estado y escuela en la argentina, ha sido ampliamente
estudiada desde diversas disciplinas, entre las que se encuentra la
antropologia (Achilli; 2003, Cerletti; 2006, Gesaghi y Petrelli; 2006 y 2008,
Grassi, Hintze y Neufeld; 1994, Hirsch, Rua, Garcia, Ruggiero, Gallardo y
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Cerletti; 2007, Montesinos; 2002; Montesinos y Palma; 1999, Neufeld; 1998,
Sinisi; 1999 y 2000, Hirsch y Raa; 2012, etc.).

La relacion entre “Estado”, “ciudadania”, *“alfabetizacion”, “lenguaje” y
“escritura” sin embargo ha sido explorada en profundidad mayoritariamente por
las ciencias de la educacion y los historiadores de la educacion. (Bottarini;
2012, Cuccuza; 2012, Braslavsky; 1996 y 2009, Ferreiro; 1982, 1997 y 2002,
Pineau; 2012, Puiggros; 2006, etc.). Estos estudios han advertido que ciertas
posturas “tecnologicistas” han superpuesto la historia de la “escolarizacion” a la
de la “alfabetizacion”, naturalizando una relacion que no necesariamente se da
de hecho pero influyendo decididamente en la perspectiva adoptada por parte
del estado para llevar adelante el proceso de alfabetizacion a principios del
siglo XIX.

Esta naturalizacién ha privilegiado la transmision, apropiacién y produccion de
ciertos métodos y practicas del lenguaje por sobre otras. La conformacion de
un “sistema” de escolarizacion esta, y estuvo, en estrecha relacion con la
conformacién de las formas de organizacién social del Estado-Nacién. En
concordancia, la necesidad de “educar”’, en valores, normas y practicas
ciudadanas a la poblacion, supuso la adopcién e institucionalizacion por parte
del Estado-Nacion de una politica y un método de transmision del lenguaje,
tanto escrito como oral. Dicha politica supuso la adopcién de la alfabetizacion
como empresa estatal, la cual se comenzo6 a desplegar a fines del siglo XIX en
nuestro territorio. No obstante la eleccion de “qué” y “cdmo” transmitir en la
escuela ha sido objeto de innumerables disputas y transformaciones a lo largo

de la historia.

Como dijimos, la politica de escolarizacion masiva fue el instrumento estatal
mas econdmico, rapido y eficaz para lograr la alfabetizacion y la unificacion de
un codigo reglado de lenguaje “nacional y ciudadano” a principios de siglo XIX.
La instauracién de un sistema unificado de escolarizacién privilegié ciertas
practicas por sobre otras. Estas practicas, complejas, que se presentaban de

maneras diversas fueron transmitidas mediante un “método” y en términos de
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“contenidos™®, Sin embargo, como varios autores sostienen, el proceso de
alfabetizacion se trazé en sintonia, pero no en homologia con la historia de la
escolarizacion (Braslavsky; 1962, Cucuzza; 2012, Ferreiro; 2002, Rockwell;
2000 y 2006, etc.). En diversas sociedades prescindiendo, o al menos
desarrollandose en forma bastante autbnoma, de la institucion escolar se
llevaron a cabo procesos de alfabetizacion masivos eficaces. Con todo, el
acceso a la escolarizacion y la consecuente alfabetizaciéon dan “cuenta de la
forma en que el entramado social se reconfigura simultaneamente en los
distintos momentos de estructuracion estatal, dejando huellas de estos proceso

en la cotidianeidad escolar y en las politicas educativas” (Hirsch y Rua; 2009).

Berta Braslavsky (1996) sostiene que el “acontecimiento sin igual de la
alfabetizacion de masas se produce muy tardiamente, en notable diacronia con
la “era de la escritura” (...) La enorme evolucion desde el pedernal al papel
como soporte, desde la cufia de ganso a la imprenta (...) desde la escritura
continua a la separacion de palabras y a la formalizacion ortogréafica (...) no
tuvo su equivalente en la evolucion de la lengua escrita.” En la misma direccion
Cucuzza (2012) sostiene que la escena de lectura escolar es “resultante de
procesos de larga duracion en la que se sintetizaron y subordinaron otras
diversas y variadas escenas de lectura registradas en la historia cultural de la
humanidad. En esta légica, la escuela fue erguida como el espacio privilegiado
para cumplir con el objetivo principal de la produccidon masiva de lectores al
constituirse los sistemas educativos nacionales euro-occidentales a fines del
siglo XIX” En este sentido la escuela encarnaria una “institucion estatal
organizada o regulada de instruccion intencional” (Levinson y Holland, 1996),
gue representan uno de los indicadores mas sélidos de la presencia estatal, tal
como sostiene Maria Rosa Neufeld (2010).

En otro orden de ideas, los diversos proyectos politicos de escolarizacion,
alfabetizacién y constitucién de un sistema de educacion, desplegados a lo
largo de la historia de nuestro pais, constituyeron el marco de procesos

sociales e historicos mas amplios que le otorgaron sentido a su curso

8 Ampliaremos en el Capitulo 5.

108



especifico, no como proceso aislado sino como proceso enmarcado en las
condiciones materiales y culturales de la vida cotidiana. Las politicas
curriculares disefiadas desde el estado, los lineamientos “sugeridos” por los
organismos internacionales y las propuestas elaboradas desde los ambitos
académicos en torno a los “métodos” de transmision, plantearon y plantean
reglas del juego que sientan las condiciones sobre la que se despliega la
cotidianeidad escolar. “Los plazos en los que se implementan las politicas, no
pueden suponer gue los lineamientos se traduzcan en practicas, sino que estos
se tornan parte de largos procesos de apropiacion desplegados en la
cotidianeidad escolar, que van mas alla del acuerdo, o no, que los sujetos
tengan con dichas politicas. (...) Estos procesos son extensos y tienen una
profundidad temporal que nos es recordada en las apropiaciones que en el
presente realizan los sujetos de las huellas histéricas que constituyeron, y a la

vez constituyen, su experiencia y su cotidianeidad” (Hirsch y Raa; 2010).

Es por esto que sostenemos que en el vinculo entre los diferentes niveles de
intervencion de los sujetos se co-construye el Estado, expresado en relaciones
de negociacion, disputa y resistencia pero también a partir de relaciones de
complementariedad y cooperacion (Corrigan y Sayer; 1985). Relaciones que
transforman simultdneamente, los sentidos atribuidos a las politicas de
escolarizacion y alfabetizacion. Esta manera de conceptualizar al Estado, nos
posibilita analizar como las distintas practicas y relaciones desplegadas en la
cotidianeidad escolar, van delineando las practicas que instituyen lo que implica
escribir en cada contexto y periodo socio historico. En esta misma direccion,
Elsie Rockwell (1987) sostiene la necesidad de “aprehender “el “sentido estatal”
de acciones y procesos que se dan en las instituciones “privadas” de la
sociedad civil”. Es a partir de esta perspectiva que intentamos analizar la
transmision, la apropiacion y la produccion de las practicas de escritura
desplegadas en la institucion escolar. Dado que dichas practicas permiten
visibilizar “los contenidos y los sentidos, generalmente contradictorios, de
relaciones y procesos sociales en los que se involucran los sujetos particulares”
(Ezpeleta y Rockwell; 1985). En la escuela confluyen multiples intereses y se
llevan adelante innumerables “querellas”. En este sentido, y desde una

perspectiva etnogréfica, resultan antecedentes ineludibles los trabajos de Laura
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Ominetti (2008), Elisa Cragnolino (2011) y Maria del Carmen Lorenzatti (2007 y
2009) quienes analizan, en diferentes localidades de la Provincia de Cérdoba,
las relaciones entre el proceso de escolarizacion y la “cultura” escrita en

diferentes niveles e instancias del sistema educativo.

En el préximo apartado recuperaremos esta conceptualizacion del estado al
recorrer algunas “huellas historicas”, en torno a las politicas de alfabetizacion y
los métodos implementados para la transmision de las practicas de escrituras,
presentes en la cotidianeidad escolar. Métodos que sientan las condiciones
sociohistéricas a partir de las cuales los sujetos despliegan determinados
procedimientos para “nombrar” su cotidianeidad.

4.3La institucionalizacion de un “método”  **.

En este apartado repasaremos algunas “escenas de escritura”’, dando cuenta
del entretejido de “métodos” que a la manera “huellas histéricas” se actualizan
cotidianamente entre estudiantes y docentes al transmitir, apropiarse o producir
las practicas de escritura. Utilizamos el recurso de las “escenas de escritura” en
tanto construcciones analiticas que nos permiten realizar un recorte temporal
de los diferentes intereses de institucionalizacion en torno a las practicas de
escritura en un periodo histérico. Retomamos a Roger Chartier (1996) quien
sostiene que; “una historia de la lectura tiene que ver con tener en cuenta con
gué objetos ensefiamos a leer y escribir, con qué textos y en qué escenario.”
No es lo mismo escribir con lapiz que escribir con tinta, no es lo mismo escribir
en la casa que escribir en la escuela, no es lo mismo escribir copiando que
construyendo un texto, no es lo mismo escribir por placer que por obligacion,

no es lo mismo la escritura que se hace en el cuaderno de clase que la que se

* Es por esto que queremos resaltar, retomando a Bourdieu, que la pregunta sobre lo que
implica escribir “correcta o incorrectamente” realizada en esta investigacién implica “otras”
preguntas: “La ciencia social siempre esta expuesta a recibir del mundo social que estudia los
problemas que ella se plantea a propésito de él: cada sociedad elabora, en todo instante, un
cuerpo de problemas sociales considerados como legitimos, dignos de ser discutidos,
publicados, a veces oficializados y, en cierta forma, garantizados por el Estado”. La
problematica planteada, por ende, no es pensada como un problema social introducido “de
contrabando” sino que entendemos esta investigacion como “una de las mediaciones a través
de las cuales el mundo social construye su propia representacion” (Bourdieu; 1993).
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lleva adelante cuando preparamos la lista de las compras, no es lo mismo la

escritura de los nifios que la de los adultos.

A partir de estas “escenas” de escritura pretendemos acercarnos a lo que Berta
Braslavsky (1962) llamé “La querella de los métodos en la ensefianza de la
lectura”, en nuestro caso la escritura. Para la autora hay, y hubo, un campo de
debate, un campo de condiciones de produccién de distintas posiciones que se
enfrentaron, disputando el como se ensefa a leer y escribir a los chicos, que
es, probablemente una de las tareas primordiales del desarrollo del sistema
educativo. Enfrentamientos que a lo largo de la historia de nuestro pais tuvo, y
tiene, diferentes contendientes, pero que siempre ha contrapuesto a quienes
propiciaron la transmision de la escritura mediante “los métodos que ponian en
juego elementos no significativos de la lengua (letras, sonidos, silabas) con los
que partian de unidades de significacion (palabra, oracibn y, mas
recientemente, el texto). Unos optaban por la mecanizacion; los otros aspiraban

a la comprension” (Braslavsky; 2009).

Nuestra indagacién no se propone dar cuenta de cuales “métodos” son o0
fueron mas acordes sino explicitar como a cada “proyecto de pais” se
correspondia determinados “métodos” de transmision de lo escrito. Pero sobre
todo nos proponemos rastrear fragmentos de dichos “métodos” en las
relaciones desplegadas cotidianamente al escribir. Como sostiene Pablo
Pineau (2012) “Hay una relacion muy fuerte entre lectura y escritura y politica,
entre la idea de leer y escribir y la civilizacion, entre leer y escribir y el progreso
del pais, con ciertos modelos politicos, con ciertos modelos econémicos, con

ciertos modelos culturales, con ciertos modelos sociales.”

En este sentido, la recuperacion de ciertas escenas, se propone mostrar cOmo
se visualizan simultdneamente cuestiones ligadas a las “matrices
socioculturales” (Achilli; 2003) vivenciadas en la cotidianeidad como “huellas
histéricas” y desplegadas en tanto practicas por los sujetos. Matrices que dan
cuenta de un particular “hacer histérico” activamente apropiado por los sujetos

desde sus experiencias cotidianas; y que establecen condiciones de posibilidad
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-teorias del conocimiento, métodos de transmision, reglas gramaticales y

ortogréaficas, valoraciones sociales, etc.- a nuestras practicas de escritura.

4.3.1 La primera escena: “ratio studiorum” alfabéti co

“Apago rapidamente el despertador, el sonido acelera el movimiento de
mis manos. Me levanto atontado, son las 6.30hs de la mafiana. Enciendo
todas las hornallas de la cocina, apoyo la pava y prendo la radio a muy
bajo volumen. Anuncian picos de calor, y calor. Felipe Sola confirma su
separacion de la bancada oficialista—kirchnerista. Otra separacion mas del
Peronismo. Recuerdo las discusiones con Mauricio Boivin respecto a que
los Peronistas son como los Nuer, y recuerdo también que la analogia se
extendia a nuestra comunidad de antropologos. El recuerdo me alegra la
mafana y me deja pensando. La voz de la radio —no tengo ni idea quien
es- lee Pagina 12: “Al final de la ultima jornada de debate en las
comisiones legislativas, el senador oficialista logré el objetivo del bloque k:
redactar los dictimenes de mayoria de las comisiones de Trabajo y
Prevision y de Presupuesto a favor del proyecto oficial que elimina las
jubilaciones privadas. Mientras el texto de la iniciativa aprobada en
Diputados se imprimia sin modificaciones en el Senado, el kirchnerismo
volvia a repasar el conteo que le asegura el respaldo del grueso de su
tropa y una comoda mayoria para transformar en ley el proyecto, cuando
el jueves 20 se vote en la Cadmara Alta. La oposicién, en tanto, aparece
disociada: la Coalicion Civica discutia si llevaria al recinto sélo su rechazo
al final de las AFJP o adheriria al dictamen de minoria que presenté la
UCR; los distintos referentes del PJ disidente debatian la posibilidad de
llevar una propuesta comun; y el socialismo presentaba la propia, aunque
votara en general el proyecto oficial" Termino el té, apago la radio, recojo
la mochila y salgo en direccion a la escuela. El calor a las 7.30hs ya es

agobiante.

La ciudad estd en movimiento, los autos que van saliendo hacia la ruta —
mucha personas viven en la localidad y viajan dia a dia utilizando la gran

cantidad de vias de conexion con la Capital Federal y el Sur del
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Conurbano Bonaerense-, las personas caminan a sus trabajos y los bares
que rodean la plaza central preparan los primeros desayunos de la
mafana. En la puerta de la escuela se amontonan una gran cantidad de
adultos y nifios, hablan, rien, corren y se saludan. Entre ellos la maestra
de 3° y una mujer de unos 40 afios charlan con el cuaderno de un nifio
abierto, supongo que es el hijo. Mas tarde en el recreo me enteraria por la
Secretaria de la escuela, que el nifio era efectivamente el hijo de la mujer
de 40 y que la maestra, ademas de ser la docente de su hijo, es la prima
de su marido. (No puedo dejar de pensar en la red de relaciones que

conforma la sociedad Nuer, y su articulacién en “segmentos”.)

La madre, le plantea a la docente que su hijo tiene demasiadas faltas
ortograficas, y que ella -la docente- no se las corrige 0 marca con
suficiente claridad, lo cual segun la madre no facilita que el estudiante
aprenda (En este caso diria las reglas, normas o el sistema). La maestra
intenta argumentar, entre los airados reclamos, que el objetivo es trabajar
sobre el error, que “...las reglas ortograficas se van trabajando sin
presion.” (Vemos dos “métodos”, dos formas de transmitir la practica de la

escritura).

Saludo a la Portera —es el cuarto dia seguido que me ve llegar-, la busco
a Liliana —la maestra de 1° A- , saludo al resto de las maestras y a la
Directora. Los chicos se forman en dos filas de menor a mayor, Liliana
delante de ellos, y yo me ubico a un costado. Son las siete y cuarenta
cinco de la mafana. Entonamos las estrofas de saludo a la bandera, y
entramos al salén. (Me propuse para el trabajo de campo, mas alla de las
limitaciones que otorgan la diferencia fisicas, un esfuerzo por hacer y
compartir las mismas practicas que llevaban adelante los estudiantes, en
este sentido; saludar a la bandera, formarse y hacer la tarea sentado junto
con ellos fueron parte de las estrategias metodoldgicas que se montaron
para establecer una relacion de trabajo tanto con los nifios como con los
adultos, y resultaron ser centrales para comprender y visibilizar las
articulaciones y las experiencias diferenciales de los estudiantes). Cada

nifio se va sentando en sus mesas, en el camino a ellas acomodan sus
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mochilas, con motivos de Cars, Princesas, Barbis, diversos Clubes, etc,
detras de sus sillas. Entre las mochilas la que mas me llamé la atencién -
dado que no apela a los “rosas” es la de Mercedes; es de “Jack” el

personaje de Tim Burton.

El salébn mide unos treinta metros cuadrados, la puerta de entrada da al
hall y sobre su marco superior tiene un cartel impreso que dice “1°A”, al
entrar uno observa de frente el pizarrébn —el cual esta decorado con una
guirnalda cuyos banderines tienen impresas las letras del abecedario,
acompafnadas de dibujos que representan objetos y seres vivos cuyo
nombre comienza con la letra que se encuentra en cada banderin. A la
izquierda del pizarrén esté el escritorio de la docente y a la derecha el
armario compuesto por diferentes cajones donde se guardan las
herramientas de trabajo, comunmente llamados “Utiles”; recortes de papel,
lapices, lapiceras, lapices de colores, crayones, pinturas acuarela,
pinceles, hojas rayadas de carpeta y hojas lisas de dibujo, sacapuntas,
diccionarios, libros de literatura, manuales, etc. Cada cajon tiene un cartel
pegado que identifica lo que contiene. En la puerta del armario esta
pegado un calendario donde se indican, de manera escrita, los
cumpleanos de los estudiantes y las maestras. A la izquierda del pizarrén
hay dos ventanas, por las que se suelen ver pasar nifios y maestros
cuando van al Salén de Usos Mdltiples (SUM) o a Sala de Profesores. A
la derecha del salén se encuentran contra la pared diversos carteles
escritos, de manera manuscrita o a partir del uso de una computadora;
los cuales hacen referencia a la vida escolar y social; referencias a fechas
patrias 0 eventos locales. (Lo escrito se presenta inscribiendo tiempos y
espacios que hacen a la vida social de la localidad) Al costado de la
puerta estd el perchero, con el nombre escrito de cada nifio para que
cuelgue el abrigo y/o la mochila. Los bancos dentro del aula estan
distribuidos de diferentes maneras; hay dos pares de tres bancos -los que
se encuentran en el centro del salon frente al pizarron- que estan
combinados de manera tal que forman mesas. En una de ellas, la que se
encuentra mas alejada del escritorio de la Maestra, se sientan y trabajan
Mercedes, Caro, Gon y Nano. Junto con ellos me he sentado durante esta

114



semana de estancia en la escuela. A la izquierda, en la que se encuentra
mas cerca de Liliana -la maestra, se sientan Agus, Sole, Mary, Lau, Javiy
Sole. El resto de los bancos, no estan combinados en forma de mesa. En
los que se encuentran cerca de la puerta de entrada se sientan la mayoria
de los varones; Marce y Nato, Damian, Mati y Carlos, Teco y el Negro, v,
Diego y Ale. Gon y Nano suelen darse vuelta, o pararse e ir a charlar con
ellos cuando la maestra no se encuentra frente al pizarron. Las nifias se
ubican en una fila de bancos detras del asiento de la docente: Sole y Deb,
Leti y Vic, Emi y Ro, Ceci y Ceci, Gaby y Richard. Mas alld de las
ubicaciones, tanto las nifias como los nifios se encuentran continuamente
en movimiento. He podido observar durante estas semanas, que sus

lugares no necesariamente son siempre los mismos.

Liliana termina de llenar el temario, se para y comienza a preguntarle a
los nifios por lo que estuvieron haciendo el dia anterior.

- Liliana: “Bueno... ¢Qué estuvimos haciendo ayer? A ver quién me
puede contar.” Mientras, con la vista, va mirando por los diferentes
grupos.

- Agus: “Cambiamos las 1° letras...” Dice en voz alta y con la mano
levantada.

- Sole: *Y dibujamos las palabras.” Completa lo que dijo su compariero
de mesa, sonriendo y levantando la mano para que la maestra la vea.

- Liliana: Bien, chicos...y que mas. (Mientras va mirando los grupos).
¢, O sea que armamos qué? Una chica de otro grupo contesta.

- Leti: “Palabras nuevas”, contesta con la mano levantada e intentando
responder rapido a lo que la docente pregunta.

- Vic: “Sacamos la 1° letra la copiamos y armamos otra palabra.”
Redondeando la idea que su compafiera de mesa planteé.

Liliana continda preguntando, en las diferentes mesas y de esta manera
entre todos van recordando lo que hicieron el dia anterior. Por lo menos
un estudiante por mesa levanta la mano insistentemente. Quieren
participar del didlogo y contestar las preguntas que va haciendo la

docente.
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Esta practica de dividir a los estudiantes en grupos y hacerlos resolver a partir
de preguntas comunes a todos, fomentando una competencia en torno “al
contestar” lo que la docente solicita;, se asemeja a uno de los primeros
“métodos” planteados histéricamente en el territorio de Virreinato del Rio de La
Plata, y representa una de las primeras escenas de escritura. Este método de
transmision puede ser rastreado en las practicas propuestas por la Compafia
de Jesus®, que impuso en sus establecimientos el “ratio studiorum”, método de
transmision en el que predominaba la instruccion en el lenguaje a partir de las
humanidades, contenido en un documento que data del afio 1586. A tal efecto,
las clases se dividian en dos grupos que competian entre si, sefialandose sus
mutuos errores. Los estudiantes que respondian de acuerdo a lo solicitado por
los adultos se hacian acreedores a premios que eran entregados con “gran
solemnidad. ElI método del ratio studiorum fue aplicado en todas las escuelas
gue tuvieron los jesuitas -a estudiantes de entre 7 y 17 afios- en Buenos Aires,
Codrdoba, Corrientes, Santiago del Estero, La Rioja, Salta, Santa Fe, Tucuman,

Catamarca, Mendoza y San Luis.>*

Este método suponia la transmision de “las primeras letras”, las cuales
comprendian la doctrina cristiana, la lectura, la escritura y las cuatro
operaciones fundamentales de la aritmética. El procedimiento utilizado para la
transmision era el llamado “memoristico” o también llamado “alfabético”, el cual
representa otra de las escenas de escritura que podemos observar en el
extracto del registro de campo. Este método parte del alfabeto, luego la silaba y
por ultimo la palabra. Braslavsky afirma que “el método alfabético fue fundado
por los griegos, segun la descripcion que del mismo hizo Dionisio de

Halicarnaso (...) A pesar de los avances realizados por la escritura, en sus

* La Compaiifa de Jesus, es una orden religiosa de la Iglesia Catélica, sus miembros son
conocidos como jesuitas. Fundada en 1539 por San Ignacio de Loyola, junto con San Francisco
Javier, el Beato Pedro Fabro, Diego Lainez, Alfonso Salmeron, Nicolas de Bobadilla, Simao
Rodrigues, Juan Coduri, Pascasio Broét y Claudio Jayo en la ciudad de Roma, siendo
aprobada por el Papa Pablo IIl en 1540.

*! El sistema de instruccion, dividia los estudios en cinco cursos: tres de gramatica de escritura,
uno de humanidades y otro de retorica. La gramatica inferior o prima, comprendia nociones de
latin, que era intensificada en la gramatica media, basada en textos de Cicerén y Julio César.
El tercer curso, de gramética superior o suprema, abarcaba la sintaxis y la versificacion. En
cuanto a las humanidades, comprendian la lectura de obras de Horacio, Virgilio, Salustio y Tito
Livio y también de autores griegos, como Platén y Aristételes. El Gltimo curso, de retdrica,
procuraba que los estudiantes se perfeccionaran en la “correcta” expresion de sus ideas. La
instruccion selectiva era instruida a ambos sexos por separados.
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soportes desde el pergamino al papel; en sus instrumentos, desde la pluma a la
imprenta; desde que era un continuo a su separacion en palabras, nada cambio
con respecto a su ensefianza” (Braslavsky; 2005). Conocido también como
meétodo literal, dado que se propone la memorizacion de cada una de las letras
del alfabeto. EI método alfabético propone una practica de reconocimiento
secuencial que parte de la identificacion de las vocales, luego las consonantes,
posteriormente la combinacién consonantes y vocales para formar silabas,
después palabras y finalmente oraciones. Posteriormente se estudian los
diptongos vy triptongos; las mayudsculas, la acentuacion y la puntuacion. Este
“método” proponia la transmisién en primer lugar de la lectura y luego la
escritura. La transmision de la escritura comienza a nutrirse de las jovenes
ideas de la llustracion; ideas que traerian entre sus entrafias la necesidad de

establecer una relacion entre “sistema” y “método”.

En el extracto del registro vemos coémo las relaciones desplegadas entre nifios
y adultos actualizan en el presente “métodos” de transmisién acufiados siglos
anteriores. Si bien no consideramos que estas practicas sean recuperadas de
manera explicita por la docente y los estudiantes, su presencia nos permite
visibilizar; en primer lugar como diferentes “métodos” que cimentaron la
transmision de la escritura en el sistema escolar se presentan en la actualidad
como “huellas histéricas”. Y en segundo lugar, como los sujetos se apropian
dichos “métodos” de transmisiébn produciendo sus propias practicas de

escritura.

4.3.2 La segunda escena: monitores y silabeo

“Luego del repaso con los estudiantes, la Docente se pone a escribir en el
pizarron en letra manuscrita —durante las primeras semanas de estancia
en el campo escribia debajo de la manuscrita en letra imprenta y ya no-;
los estudiantes sacan sus cuadernos y cartucheras de las mochilas, abren
las cartucheras, seleccionan el lapiz o lapicera con el que van a escribir,
algunos les sacan punta otros sacan la goma de borrar, y la deja al lado

de sus cuadernos rojos y comienzan a copiar:
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Dia Jueves 13 de noviembre de 2008.
Es un dia de sol y mucho calor.
Yo me llamo Maximiliano Rua.

Buen dia sefo Liliana.

Una vez que termina de escribir en el pizarron la docente espera unos
diez minutos, dado que muchos chicos no han terminado de escribir, y les
dice oralmente: “Abrimos el libro en la Pagina 85, ahi hay un cortito y lo
hacemos” (El cortito es la manera en que se denominan algunas
actividades en el libro de texto con el que trabajan y da cuenta de un
“método” o sea de un conjunto de practicas de escritura). La docente se
da vuelta y comienza a escribir en el pizarron, mientras tanto los chicos;
abren la mochila y sacan el libro Lapiz Lapicera 1 de Santillana, no todos
lo tienen, de hecho Nano se lo olvid6. Mercedes sin decir nada lo
comparte con él. Gon se da cuenta que yo no tengo el libro y me dice:
“Usamos el mio”. Luego de sacar los libros, los chicos buscan sus tijeras
en las cartucheras, nuevamente no todos tienen, algunos las comparten y
otros le dicen a Liliana que no tienen. Liliana interrumpe lo que esta
escribiendo en el pizarron y va a buscar al armario “la caja de utiles
olvidados”. Compuesta de infinidad de lapices, lapiceras, gomas,
sacapuntas, reglas, transportadores, correctores, tijeras, etc; todo tipo de
Utiles de trabajo. Los chicos que tienen el libro comienzan a recortar el
“cortito”. Los “cortitos” son actividades impresas de a cuatro en cada hoja,
y divididas por una linea punteada, que en la practica escolar implica una
orientacion para el corte. Liliana le da a los estudiantes que no tienen
tijera una de la “caja de utiles olvidados” y termina de copiar debajo de lo

anterior:

Dia jueves 13 de noviembre de 2008.
Es un dia de sol y mucho calor.
Yo me llamo Maximiliano Rua.

Buen dia sefo Liliana.
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Pocos y muchos

Pocos y muchos

Una vez que termina de copiar Liliana se va a su escritorio y comienza a
corregir los cuadernos verdes. Los estudiantes tienen dos cuadernos el
verde y el rojo. Los cuadernos son usados dia por medio. De esta manera
los nifios pueden llevar tarea al hogar todos los dias y al mismo tiempo la
docente puede corregir lo hecho por los chicos en sus casas durante el
horario de clase, sin impedir que los estudiantes trabajen en sus
cuadernos. Mientras tanto algunos de los chicos contindan cortando, otros
ya han sacado la plasticola y comienzan a pegar en sus cuadernos el
“cortito”. Nano ya se par6 y se fue a hablar con Marce y Nato, que estan
hablando de lo que van a comer en el recreo. A Marce le prepararon un
sandwich de jamén y queso y esta viendo si cambia la mitad con Nato
quien tiene unas porciones de tortilla, que le hizo la abuela. Mercedes y
Caro sacan sus lapices de colores y comienzan a hacer la actividad, a
pesar de tener cada una de ellas su propio cuaderno las dos leen en el de
Mercedes. Gon empieza a cortar el suyo, dado que se quedd esperando

gue yo copiara la actividad.

Una vez que recortaron, pegaron en los cuadernos, seleccionaron el lapiz,
le sacaron punta y dejaron sobre la mesa la goma de borrar, comienzan a
leer la actividad. Algunos la leen solos, otros de a dos, otros les explican a
sus compairieros lo que hay que hacer. Mercedes y Caro trabajan juntas:
- Caro: “Hay que leer aca” Sefnalando el ejemplo que viene en el
cortito.
- Mercedes: “Un pez y unos peces. Una luz y unas.... Tenemos que
escribir lo mismo.”
- Caro: “¢,Lo mismo?”
- Mercedes: “Si. Asi como el ejemplo. Lo que la Sefiorita ensefio el
martes” Toma el 14piz y completa con la palabra “luces”. Caro hace lo
mismo en su cuaderno.

- Caro: “¢Por qué?”
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- Mercedes: “Porque son muchos...y siempre que esta la “z’ cuando
son muchos va la “c”. Me lo explic6 mi mama” La madre de Mercedes

es docente. Las dos se ponen a completar la actividad.

Mientras tanto Gon y Nano, se fueron a charlar con Marce y Nato,
ninguno hizo la tarea. Liliana desde el escritorio le dice a toda la clase que
en cinco minutos van a corregir. Gon y Nano, vuelven a la mesa, Caro y
Mercedes estan coloreando el “cortito”. Nano le pide la tarea a Mercedes
y ella le dice:
- Mercedes: “No te podes copiar” Nano no responde, solo se rie.
Mientras tanto Gon lee la actividad.
- Mercedes: “Es asi, cuando son muchos va “c” y cuando son pocos es
la “z”. Nano sigue sin decir nada y se copia de la tarea de Mercedes,
ella no dice nada. Gonzalo mientras tanto repite en vos alta; “pe-ces”

y copia en su cuaderno “peces”.

Esta practica del “copiar” y “colaborar” entre los estudiantes en la apropiacion
de la escritura nos remite a otra escena: la del “Método Lancasteriano” o de
“mutua ensefianza”.>®> Este método de transmisién del lenguaje escrito fue
desarrollado a fines del siglo XVIII en la Inglaterra pre-industrial y suponia una
practica de ensefianza mediada por estudiantes avanzados o “monitores”. El
método fue aprobado por el Cabildo de Buenos Aires® y declarado obligatorio

por Rivadavia en las escuelas publicas y privadas en 1822°*,

El método consistia en recurrir a estudiantes mas avanzados, los cuales
transmitia, mediante la copia y la repeticion, lo que el maestro les habia
ensefiado. Cada estudiante tenia sobre el pupitre un recipiente rectangular
conteniendo arena sobre el cual escribian y podian borrar facilmente alisando
con una vara o regla. Esta practica facilitaba la correccion de la escritura, al

usar los dedos y poder borrarse con facilidad, implicando asimismo un costo

°2 Desarrollado en Inglaterra por Andrew Bell (1753-1832) y Joseph Lancaster (1778-1838).

*% En 1818 llega a Bs As James Thompson, enviado por la entidad fundada por Lancaster, la
Sociedad Biblica con el objetivo de difundir la fe y la lectura de la Biblia.

> Aceptado y propagado por Rivadavia en Bs. As., O’ Higgins en Chile, San Martin en Perl y
Bolivar en el Norte de Sudamérica. En EEUU fue adoptado como método oficial de ensefianza
entre 1820 y 1840 (Cucuzza; 2012).
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minimo en los insumos para la transmision. Una vez que el nifio, basandose en
la copia y repeticion, aprendia el alfabeto estaria en condiciones de ensefiar a
otros el alfabeto aprendido. Los estudiantes mas avanzados se desempefiaban
como “monitores” de sus comparferos, siendo supervisados por los
preceptores. Se pensaba que cada maestro podria manejar hasta 1000
alumnos, con un costo muy bajo y una accesibilidad grande. Habia un sistema
de premios y castigos. SOlo los monitores precisaban comunicarse con un
anico maestro y asi quedaba conformada una estructura piramidal que permitia
tener muchos estudiantes en la base, los monitores sosteniendo la franja
intermedia y el maestro Unico en la cuspide, controlando la totalidad del
proceso. La transmision se llevaba adelante mediante la aplicacion de un
meétodo, que ordenaba y reglamentaba una serie de pasos para ensefiar a leer,
escribir y contar. Se utilizaban diferentes carteles o figuras impresas que
marcaban los pasos a cumplir por todos y cada uno de ellos; una vez que se
memorizaba la primera, se podia pasar a la segunda, y asi sucesivamente. Los
pasos del método correspondian a las clases en que se organizaba el aula. El
meétodo proponia en primer lugar transmitir las vocales, mediante la escritura y
la lectura, luego se transmiten las consonantes. Cada consonante se combina
con las cinco vocales en silabas directas: ma, me, mi, mo, mu, etc. Una vez
gue se cuenta con varias silabas se forman palabras, para finalmente elaborar
oraciones. El procedimiento se reitera pero combinando las consonantes con
las vocales en silabas: am, em, im, om, um. Finalmente se transmiten las

silabas mixtas, los diptongos, triptongos, etc.

Una de las razones de la expansion en el uso de los “monitores” radicaba en la
escasez de maestros para la transmision de la lengua como sistema. Para la
correcta aplicacion del método se aconsejaba que la educacidn primaria
abarcara tres afios, cada uno en aulas separadas. En la primera, los nifios
aprendian lo mas elemental; en la segunda aquellos que escribian y leian
adquirian ideas morales, en la tercera, aritmética, geometria y fisica. Les daban
a los niflos hojas de papel donde estaban escritas las letras y las palabras
escritas eran suspendidas en una plancha a la pared, y un grupo de nifios

supervisados por un monitor a repetir las lecciones.
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En 1828 el método Lancasteriano fue derogado en Buenos Aires, aunque la
practica de transmision de la lengua escrita y oral apoyada en el silabario
continuaria. A pesar de no haber prosperado el método Lancasteriano, da
cuenta del interés que el naciente estado-nacion tuvo, de instituir a la escritura
como practica que posibilitaba o excluia a los hombres de la vida ciudadana, y
la decisidon de transmitir dicha practica mediante la aplicacion de un “método”.
“Hasta mediados del siglo XIX dominaron los métodos alfabéticos, con sus
infinitos silabarios en un modelo abrumadoramente memoristico. Fueron
sucedidos por los fénicos, que se ocuparon de ensefar la relacion entre cada
simbolo grafico y su correspondiente sonido. Estos ultimos fueron considerados
mas racionales por algunos politicos de la educacion a mediados del siglo XIX,

entre ellos Sarmiento” (Braslavsky; 2009).

En el extracto del registro podemos observar por un lado como los estudiantes
despliegan relaciones de “mutua ensefianza” y colaboracion. Al mismo tiempo
podemos observar como se despliega un procedimiento de transmision de
reglas gramaticales que implica, en primer lugar el uso de las “letras”, en

segundo lugar el uso de “palabras”, para finalmente conformar “oraciones”.

4.3.3 La tercera escena: la “palabra generadora” y la “conciencia

fonologica”

“Lillana se para, copia la actividad en el pizarron y comienza a
preguntarles a los chicos como la resolvieron.

- Liliana: “¢A ver quién dice como es el primero?” Muchas chicas

levantan la mano, Soledad, Carolina y Cecilia. “A ver Sole...”

- Soledad: “En luz va luces”.

- Liliana: “Bien!!! La siguiente Caro?”

- Carolina: “Lapiz va lapices...”

- Liliana: “Bien!!! A ver la otra ... Mati”

- Mati: “No sé...".

- Liliana: “¢ Y qué te imaginas? ¢ Saben lo que es un tapiz?”

- Emilia: “Una alfombra de pared...”
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- Liliana: “Si algo asi... es un tejido que tiene imagenes como un
cuadro y se cuelga, en sus casas deben tener. Bueno y como se
escribe, cuando son muchos que imaginan.” Algunos chicos
responden a coro, tapices.

- Liliana: “Muy bien, ¢a ver quién me explica por qué es asi?”

- Carolina: “Siempre cuando son muchos va “c”

- Liliana: “¢Siempre?” Se hace un silencio. ¢Por ejemplo que pasaria
con taza? ¢ COmo se escribiria?”

- Damian: “Tasas”.

- Liliana: “Pasa y escribila” Damian pasa y escribe “tasas”. “Muy bien!!!.
Que paso aca chicos no se uso la “c”.

- Javier: “Y no sino seria tacas...” Se rien todos.

- Liliana: “¢,Bueno alguien sabe porque esto es asi? Estas palabras se
llaman plurales. Las palabras terminadas en “Z” cuando pasan al
plural la “Z” en “C”. La Z no puede ir antes de la “E” o la “I". ¢Qué
paso en el caso de “Taza"?

- Emilia: “No termina con “Z".

- Liliana: “Bien. Vamos hacer unos dibujos, y hacer otra tarea.”

La docente comienza a escribir en el pizarrén, el titulo en manuscrita e
imprenta; “jA dibujar!”. Luego hace el dibujo de una nuez, una raiz de
arbol y un antifaz, en cada uno de los casos escriben el nombre del objeto
dibujado al lado de este y dibuja varios de cada uno al costado, pero esta
vez sin escribir el nombre. Al costado de estos dibujos escribe la regla
ortografica explicada, las palabras terminadas en “Z” cuando pasan al
plural la “Z” se transforman en “C”, dado que la “Z” no puede ir antes de la
“E” o la “I". Mercedes, Carolina, Gonzalo y Nano, trazan una linea de color
debajo de la tarea que hicieron recién —Caro y Mercedes usan un lapiz de
color verde, Gon el amarillo y Nano el rojo- de un margen al otro del
cuaderno. Luego toman el lapiz y comienzan a copiar el titulo, después de
copiar el titulo Caro y Mercedes seleccionan el lapiz de color azul toman
la regla y subrayan el titulo, Gon y Nano usan el mismo lapiz azul, pero

sin la regla.
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A continuacion comienzan a dibujar las nueces, el arbol y el antifaz, en
seguida comienzan a seleccionar los colores para pintar los dibujos, el
marron para la nuez, y el tallo del arbol, el verde para la copa del arbol y
el rojo para el antifaz, los colores los ponen en el centro de la mesa y los
van usando todos. Luego recogen el lapiz —Nano le saca punta pues se le
rompio- y van escribiendo los nombres de los objetos dibujados, una vez
que terminan de hacer esto de presentar toda la actividad tal cual esta en
el pizarr6on, comienzan a charlar como resolverla, o sea, escribir los
plurales, aplicar las reglas ortogréficas y escribir el nombre de cada
objetos representado en los dibujos. Comienzan a dialogar, entre ellos y
con los chicos de las otras mesas, intercambian lapices de color, la goma
de borrar, se muestran revistas de Barbie, los chicos cambian figuritas de

futbol, acuerdan y discuten como resolver la tarea, se paran, se rien, etc.

Esta asociacion del registro escrito con imagenes, tiene sus antecedentes en el
denominado; método de la palabra generadora — también llamado "madre",
"normal”, "tipica", o método "sintético-analitico"- y representa otra de las
escenas de escritura centrales desarrolladas en nuestro pais desde finales del
siglo XIX extendiéndose hasta la actualidad en sus diferentes modalidades.
Este método se comienza a aplicar en América Latina de la mano del
positivismo®°, consiste en ensefiar la lengua escrita desde una palabra a partir
de la cual se van estableciendo posteriores relaciones. El método consiste en
asociar las palabras a imagenes. Estas palabras denominadas “generadoras”
son copiadas por los estudiantes y leidas por la docente quien establece las
relaciones con la imagen, habitualmente las palabras que se transmiten son
resultado de la lectura de un cuento, un poema, una cancién, etc. Luego son

descompuestas, entre estudiantes y docente en silabas y letras las cuales son

**En la Argentina el positivismo tuvo su principal centro de difusion en la Escuela Normal de
Parana y en las escuelas de esa modalidad diseminadas posteriormente por todo el pais, en
las que se origind una nueva corriente pedagoégica conocida con el nombre de “normalismo”.
Pedro Scalabrini; Carlos N. Vergara, Carlos Octavio Bunge son algunos de los nombres
colaboraron en la difusion de las ideas del positivismo y el normalismo en nuestro pais.
Repasemos el contexto histérico que daba lugar al normalismo. Esta institucionalizacién de la
escolarizacion, en el siglo XIX, se caracteriz6 por poseer reglas fijas y normas universales,
donde la resolucién de problemas se estandariza (de ahi la enorme importancia de la cantidad
de informacion y la memoria). y el “clima institucional” se basa en el orden, la jerarquizacién y la
integracion, y se premia y castiga mediante un sistema de evaluacion.
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copiadas en el pizarron, junto al dibujo o imagen al que hace alusion.
Posteriormente, se transmite mediante la escritura y copia de la oracion en la
gue se encuentra la palabra, como ésta se encuentra rodeada conformando
unidades mayores. Mama, se descompone en ma-ma (silabas) y luego en m-a-
m-a (letras). Se selecciona una letra y se la combina con las cinco vocales,
construyendo silabas: ma, me, mi, mo, mu. Se las escribe y se recombinan en
nuevas silabas para formar otras palabras: ama, mima, amo, memo, meme.
Finalmente se combinan formando oraciones con las palabras conocidas: “mi

mama me mima”.

Durante el SXIX, y con la consolidacion definitiva del Sistema de Instruccion
Publica Centralizado se afianza una logica de transmisién, produccion y
apropiacion de las practicas de escritura mediante procedimientos agrupados
en un “método” de corte experimental-positivista. EI normalismo otorgd una
gran importancia a la institucionalizaciéon del “método”. Adriana de Miguel
(2012) sostiene “esto obedecia a una estrategia de legitimacion epistémica de
la pedagogia, debido a que el método de alfabetizacién era el equivalente al
método cientifico (...) la centralidad de la metodologia didactica fue
considerada como una sefal indiscutible de objetividad y garantia de éxito del
aprendizaje”. De esta manera el “conocimiento” disciplinar es objetivado de su
episteme de produccion y cosificado a partir de un “método” en “contenido
curricular”®®. Como sostiene Cucuzza (1998), la escuela “surgié asociada con la
escritura, y se construy6 construyendo la modernidad en sus tiempos de oro de
alianza con la imprenta. La creciente internacionalizacion de la economia y la
politica estuvo acompafiada por la internacionalizacién, expansion vy
masificacion de la escuela como el modo hegemonico de transmisién de los

saberes legitimados por el discurso cientifico”.

En dicho método se trabaja a partir de palabras las cuales son descompuestas
en sus unidades basicas y referenciadas a imagenes que las ilustran. “De este
modo, la unidad de sentido dejo de ser la letra para pasar a ser la palabra, que

luego se descomponia y recomponia en silabas y letras. ElI orden de

°® Ampliaremos en el Capitulo 5.
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presentacion de las palabras dependia de su grado de complejidad. Por eso,
generalmente se partia de palabras de lectura y escritura "sencilla”, y cercanas
al mundo infantil, como "mama”, "nene" o "pininos". La opcidn por este método
estaba favorecida por la forma de escritura del castellano que —a diferencia de
otras lenguas como el inglés— establece una relacién casi directa entre fonema
y grafema” (Brito y Pineau; 2012). El propésito es que los estudiantes asocien
el registro escrito de la palabra con el concepto al que hace referencia.
Conceptos que transmitian, no solo una asociacion entre el registro escrito y la
ilustracion sino todo un universo de valores e ideales de sociedad. En este
sentido el método de la palabra generadora fue ampliamente utilizado en los
libros de lectura y escritura durante la década del cincuenta para dar cuenta del
proyecto politico peronista. “En los libros de lectura como Privilegiados,
Justicialismo, El hada buena, Nifos felices, Patria justa y La Argentina de
Perdn, Evita fue palabra generadora, y acompafando a “Mi mama me ama”

aparecio “Evita me ama™ (Colotta, Cucuzza y Rodriguez; 2012).

En el extracto de registro podemos leer la descripcion del aula, la cual esta
repleta de carteles, que asocian cada letra del abecedario con una palabra y
una imagen; el nombre de cada estudiante en el perchero; una pizarra con los
cumpleafnos anotados de cada nifio acompafiados de graficos que representan
globos y una torta; el nombre identificativo cada objeto del aula, el titulo de los
dibujos que han realizado los nifios y que estan colgados en las paredes; todas
las palabras estan asociadas a gréaficos que tengan relacion con la
cotidianeidad de los nifios. Una palabra escrita debajo de un dibujo del sol,
supone que el estudiante conoce de qué palabra se trata, aunque no sepa qué
letras son la “s”, la “0” y la “I". Esta practica de asociar una imagen a una
palabra se repite, los niflos dibujan en sus cuadernos y luego se les propone
que escriban la palabra que hace referencia a la imagen. Este procedimiento
de repeticion de préacticas, supone que luego de un periodo de tiempo, los
nifios ya estan preparados para leer frases o, incluso, textos con esas palabras
apropiadas. Las frases son completadas con el resto de los elementos de la
oracién, verbos, articulos, etc.; por deduccion, a través de las relaciones que

existen entre todos los componentes de la frase.

126



Este proceso de transmision de la lengua escrita en base a la repeticion de
ejercicios, donde se van identificando unidades (letra-palabra-oracion) que a
partir de la reiteracion de actividades van adquiriendo grados de complejidad,
se corresponde con algunos presupuestos del paradigma de “instruccion
directa” propuesto por las perspectivas cognitivistas®’.

Esta perspectiva, que comienza a desarrollarse en la década del 70
adquiriendo una gran influencia en la década del 90, sostiene que es a partir de
la “habilidad” de establecer una correspondencia entre fonema-grafema que se
adquiere una conciencia fonoldgica que permite identificar la palabra con su
significado. En este sentido consideran que “en los primeros grados la
textualizacion no depende solo de la coordinacion de las habilidades
linguisticas y ortogréficas, sino del grado de automatizacion de dicha

coordinacion” (Sanchez Abchi y Borzone; 2010).

No es nuestra intencién involucrarnos en los debates que se generan a partir
de los diferentes estudios de corte cognitivo, sino tan solo dar cuenta de como
algunas de las practicas propuestas, o analizadas por esta perspectiva, pueden
ser observadas en la cotidianeidad desplegada entre estudiantes y docentes.
Empero si nos interesa explicitar que el cuidado puesto por esta perspectiva en
identificar, clasificar, ordenar y operacionalizar representa una de las
expresiones mas acabadas de las posiciones que sostienen la necesidad de
establecer un “método” para la transmision, la apropiacion y la produccion de
las practicas de escritura. Asimismo como sostienen Castedo y Torres (2012)
“desde el punto de vista pedagdgico estamos ante una postura que plantea la
necesidad de dar formato escolar, en libros de texto, a las formas culturales de
fuera de la escuela, una idea contraria a llevar a la escuela la cultura oral y

escrita de las comunidades para poder tomarlas como objeto de reflexién”

" Algunos representantes de esta perspectiva son; J. Alegria, A.M. Borzone, S. Gramigna, C.
Rosemberg, V. De Mier y A. Signorini.
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4.34 La cuarta escena: el meétodo global y el const ructivismo

psicogenético

Ya entrado el siglo XX, hace su ingreso en nuestro pais el método global a
partir del desarrollo de la llamada Escuela Nueva. Este método recibia una
gran influencia de la Escuela Activa, propiciada por Ovidio Decroly en los
Estados Unidos, y que en nuestro pais fue desarrollada por José Rezzano y
Juan Mantovani. Este método implicaba una renovacién pedagodgica que no
logré instalarse definitivamente en el sistema educativo argentino, no obstante
durante varias décadas convivid con el método de la “palabra generadora”
dejando “huellas” en la experiencia de los adultos y docentes. El método se
aplico en muchas escuelas de la Ciudad de Buenos Aires, en las provincias de
Santa Fe, Mendoza y Buenos Aires. No es extrafio que encontrara tanta
adhesion, dado que como sostiene Braslavsky (2009) en “El libro del escolar,
publicado por Pablo Pizzurno en el afio 1901, ya se promovia expresamente la
ensefianza temprana de la “comprension de la lectura” desde sus inicios en

primer grado a partir del texto, porque rechazaba la “ensefianza mecanica”.

Al mismo tiempo que el Método Global comienza a incidir en nuestro pais,
irrumpe una perspectiva teorico-politica que marcaria significativamente las
practicas de transmision de la escritura: el constructivismo. Este enfoque
plantea que los niflos tienen un ritmo madurativo en sus procesos de
aprendizaje. Sostiene, asimismo, que aprendemos a leer y escribir con el
objeto de comunicarnos y conocer el mundo que nos rodea. Desde el enfoque
se sostiene que vivimos en un mundo de palabras y textos, por lo que el nifio
cuando llega al colegio, ya tiene conocimientos previos de algunas de ellas y ya
es un lector, aunque no conozca el sistema del lenguaje. El constructivismo, el
cual es mucho mas que un método, postula la necesidad de abordar la
totalidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. Este enfoque comienza a
desarrollarse a partir de la divulgacion de la epistemologia genética de Jean
Piaget (1926; 1946; 1991) vy las teorias del lenguaje de Lev Vygotsky (1964 y
1984), entre otros. A partir de los estudios de Piaget se retoma el papel activo
del aprendiz, quien es responsable de construir su propio aprendizaje en

relacion con el medio que lo rodea, en el que el nifio va conociendo a partir de
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diferentes etapas de desarrollo. El constructivismo sostiene asimismo que el
desarrollo del nifio no sélo viene dado por la sociabilidad, sino por la capacidad

de la escuela como escenario para generar nuevas formas de socializacién. >

El método global, se nutre y retroalimenta con la perspectiva constructivista,
pues parte del supuesto de que en “el pensamiento” de los nifios, “todo esta
relacionado con todo”, pero con una temporalidad, una espacialidad y una
causalidad diferente a la del adulto. Asimismo sostiene que cada nifio y cada
grupo de trabajo debe ser abordado particularmente haciendo referencia al
grado de maduracién en el que se encuentre en relacion: la capacidad
imitativa, el tipo de inteligencia, la ubicacién en el tiempo y el espacio, el
dominio del esquema corporal, etc. Simultaneamente considera que el proceso
de transmision, apropiacion y produccion del lenguaje en el contexto escolar se
despliega en relacion a “uso” que el nifio trae al llegar a la escuela. En este
sentido desde un primer momento se les presentan al nifio y la nifia situaciones
con un significado completo. Se sostiene que los nifios establecen relaciones,
reconoce frases, oraciones, las palabras e identifican los elementos idénticos
en el registro grafico de dos palabras diferentes.

No obstante como sostiene Braslavsky (2009) con “la década del 1960
culminaba un periodo de medio siglo de ensayos con el método global
enfrentado con los fonicos y se citaban investigaciones de las década pasada
que no definian el triunfo de un método sobre otro, o se comprobaba la
contaminacion entre ambos”. En nuestro pais comenzd entonces una reaccién
contra el método global al cual se lo responsabilizaba del “fracaso escolar” en
los primeros grados y de esta manera comienza la busqueda de alternativas.

A partir de la década del 80, con la publicacion de Los sistemas de escritura en
el desarrollo del nifio, de Emilia Ferreiro y Ana Teberosky el constructivismo

comienza a recibir los aportes de las investigaciones de la perspectiva

*® En este sentido, dentro del enfoque, resultan centrales los conceptos de “aprendizaje
significativo” elaborado por Ausubel y el de “zona de desarrollo préximo”, acufiado por
Vygotsky. El primero reconoce el ritmo y estilo particular de aprendizaje en cada estudiante,
cuestionando los aprendizajes por repeticion o memoristicos; el segundo plantea que para el
desarrollo cognitivo es fundamental la interrelaciéon social, ya que el logro del individuo, en
tareas realizadas con ayuda, favorece su potencial desempefio independiente.
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psicogenéticas. Esta perspectiva aborda la escritura como un proceso de
“construccion” y “reconstruccion” a partir del cual los nifios “conquistan” la
lengua escrita. (Ferreiro; 1982). En este sentido los nifios al hacer uso de
registro grafico estan interpretandolo simultaneamente, por lo cual es tan
importante lo que estos vivencian en su cotidianeidad escolar como por fuera
de ella. El propésito es formar a los estudiantes como practicantes de una
sociedad donde la escritura es una practica social. “En ese sentido, la
aspiracion va mas alla de un cambio de método o de un cambio de
prescripciones para el aula: requiere organizar las clases de una manera

distinta a aquella ha construido histéricamente” (Castedo y Torres; 2012).

Las practicas que se proponen para la ensefianza de la escritura, desde el
meétodo global y el constructivismo psicogenético se encuentran entreveradas
en los diferentes extractos de registro vistos hasta ahora. Veadmoslo a partir de
la descripcién de algunos de sus procedimientos. En primer lugar se propone
establecer una relacion entre las palabras escritas y los diferentes elementos y

sectores que son usados cotidianamente en el salon de clase.

El salébn mide unos treinta metros cuadrados, la puerta de entrada da al
hall y sobre su marco superior tiene un cartel impreso que dice “1°A”, al
entrar uno observa de frente el pizarrébn —el cual esta decorado con una
guirnalda cuyos banderines tienen impresas las letras del abecedario,
acompafnadas de dibujos que representan objetos y seres vivos cuyo
nombre comienza con la letra que se encuentra en cada banderin. A la
izquierda del pizarrén esté el escritorio de la docente y a la derecha el
armario compuesto por diferentes cajones donde se guardan las
herramientas de trabajo, comunmente llamados “Utiles”; recortes de papel,
lapices, lapiceras, lapices de colores, crayones, pinturas acuarela,
pinceles, hojas rayadas de carpeta y hojas lisas de dibujo, sacapuntas,
diccionarios, libros de literatura, manuales, etc. Cada cajon tiene un cartel
pegado que identifica lo que contiene. En la puerta del armario esta
pegado un calendario donde se indican, de manera escrita, los

cumpleafios de los estudiantes y las maestras.
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En las paredes del salon de clase, se ubican carteles escritos que remiten a
actividades que realizan en clase, en la escuela y/o en sus casas. Asimismo se
identifican con sus nombres diferentes espacios, nétese que hablamos de

“nombre” y ya no de “palabra”.

A la izquierda del pizarron hay dos ventanas, por las que suelen pasar
nifos y maestros cuando van al Salén de Usos Multiples (SUM) o a Sala
de Profesores. A la derecha del salén se encuentran contra la pared
diversos carteles escritos, de manera manuscrita o a partir del uso de una
computadora, los cuales hacen referencia a la vida escolar y social,
referencias a fechas patrias o eventos locales. (Lo escrito se presenta
inscribiendo tiempos y espacios que hacen a la vida social de la localidad)
Al costado de la puerta esta el perchero, con el nombre escrito de cada

nifio para que cuelgue el abrigo y/o la mochila.

Se hace el reconocimiento de las palabras “nuevas” a partir del contexto en el
qgue se encuentran. Se coloca el calendario en el saldn, que solo tiene los dias
y las fechas. Y se hacen dibujos que hacen referencia al clima escribiendo
debajo las palabras adecuadas al tiempo: caluroso, frio, lluvioso, nublado etc.

Dia jueves 13 de noviembre de 2008.

/ vAg
Es un dia de sol y mucho calor. <1®>
b Y, Q

Yo me llamo Maximiliano RuUa.

Buen dia sefo Liliana.

Pocos y muchos

Pocos y muchos

Asimismo se propone la practica de completar oraciones incompletas a partir
de su experiencia, y posteriormente la escritura de nuevas oraciones, con las

palabras trasmitidas.

- Caro: "Hay que leer aca” Sefalando el ejemplo que viene en el

cortito.
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Mercedes: “Un pez y unos peces. Una luz y unas.... Tenemos que
escribir lo mismo.”

Caro: “¢ Lo mismo?”

Mercedes: “Si asi, como el ejemplo, lo que la Seforita ensefd el
martes” Toma el lapiz y completa con la palabra luces. Caro hace lo
mismo en su cuaderno.

Caro: “¢,Por que?”

Mercedes: “Porque son muchos...y siempre que esta la “z” cuando
son muchos va la “c”. Me lo explic6 mi mama” La madre de Mercedes

es docente. Las dos se ponen a completar la actividad.

El método se propone que los estudiantes: expliquen lo leido y lo escrito,

responsan y resuelvan de manera escrita las preguntas del docente; y puedan

resolver mediante la escritura en sus cuadernos las actividades propuestas en

la escuela.

Liliana se para, copia la actividad en el pizarrébn y comienza a
preguntarles a los chicos como la resolvieron.

Liliana: “¢ A ver quién dice como es el primero?” Muchas chicas
levantan la mano, Soledad, Carolina y Cecilia. “A ver Sole...”
Soledad: “En luz va luces”

Liliana: “Bien!!! ¢ La siguiente Caro?”

Carolina: “Lapiz va lapices...”

Liliana: “Bien!!! A ver la otra ... Mati”

Mati: “No sé...”

Liliana: “¢Y qué te imaginas? ¢ Saben lo que es un tapiz?”

Emilia: “Una alfombra de pared...”

Liliana: “Si algo asi... es un tejido que tiene imagenes como un
cuadro y se cuelga, en sus casas deben tener. Bueno y como se
escribe, cuando son muchos que imaginan.” Algunos chicos
responden a coro, tapices.

Liliana: “Muy bien, ¢a ver quién me explica por qué es asi?”

Carolina: “Siempre cuando son muchos va “c™
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- Liliana: “¢Siempre?” Se hace un silencio. ¢ Por ejemplo que pasaria
con taza? ¢ Coémo se escribiria?”

- Damian: “Tasas”.

- Liliana: “Pasa y escribila”

- Damian pasa y escribe “tasas”. “jjjMuy bien!!l. Que paso acé chicos
no se uso la “c”.

- Javier: "Y no sino seria tacas...” Se rien todos.

- Liliana: “¢Bueno alguien sabe porque esto es asi? Estas palabras se
llaman plurales. Las palabras terminadas en “Z” cuando pasan al
plural la “Z” en “C”, (Este un “saber” producto de la experiencia. Es lo
gue le explica Mercedes). dado que la Z no puede ir antes de la “E” o
la “I". ¢ Qué paso en el caso de “Taza”? (La explicacién de la docente
da cuenta del conocimiento ortografico transmitido en forma de
“contenido”. Los contenidos que se van transmitiendo en clase estan
presentes en el “saber” de los estudiantes, en su experiencia, la
practica escolar de escritura articula el conocimiento de las reglas del
lenguaje escrito a partir de la explicitacion de una regla, reubicando
su “saber” en términos de “contenido”.)

- Emilia: “No termina con “Z".

- Liliana: “Bien. Vamos hacer unos dibujos, y hacer otra tarea.”

Como vemos en los extractos analizados, cuando un docente transmite una
practica del lenguaje o un nifio se apropia una practica de escritura, no lo
hacen apelando a un Unico procedimiento, sino a un conjunto articulado de
estos, en este sentido es que hemos reiterado el extracto para dar cuenta de
cdmo en una misma situacion de transmision pueden articularse “huellas” que
apelan a diferentes “métodos”. Articulacién que entrelaza las practicas que se
encuentran disponibles en su cotidianeidad (“recursos culturales”), y fueron
vivenciadas en su trayectoria (“huellas”). Esto mismo es lo que sostenemos en
relacion a la aplicacion o “uso” del, o los métodos para llevar adelante la
transmision de las practicas de escritura. Se lee y se escriben, recetas de
cocina, tarjetas de cumpleafos, la lista de estudiantes, un cuento, etc. Este
enfoque, al ser desplegado en los proceso de transmision, le propone a los

estudiantes escribir recuperando sus trayectoria, integrando su experiencia
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cotidiana. De esta manera los estudiantes, apoyandose en el uso de diversos
registros graficos -imagenes, dibujos, extension de los textos, etc.- producen
interpretaciones que les permiten hacer uso de las practicas de escritura. El
docente acompairia el recorrido de los nifios y a partir de su produccion, resalta
lo que se corresponde, o no, con el uso socialmente requerido por el contexto

escolar.

4.3.5 La quinta escena: “El conductero”

En los ultimos afios del gobierno peronista y especificamente durante los
gobiernos militares se llevaria adelante una articulacion en la practica de
elementos pertenecientes a diferentes “métodos” conocida entre los docentes,
especialmente de la Provincia de Buenos Aires, como “el conductero”
(Mannocchi; 2012). Esta articulacion de preceptos de diferentes métodos
proponia un conjunto de procedimientos para clasificar las practicas de
escritura en base a un desarrollo de la conducta individual de los nifios
asociada a todo un “recetario” técnico respecto a la transmisién del lenguaje
escrito. El “Conductero” se expresaba principalmente en el Programa Curricular
del Primer Ciclo de la Provincia de Buenos Aires (1975), pero se nutria de todo
un conjunto de bibliografia practica a la que accedian los docentes y
estudiantes como los Cuadernillos Pedagdgicos, que desde 1972 editaba
Kapelusz, o lo libros de texto para maestros, Voy contigo (1980) y Juego y

Aprendo (1982) de la editorial Magisterio Rio de la Plata.

Si bien “el conductero” se nutre de los métodos de la “palabra generadora”, el
“método global” y “el constructivismo”, hemos decidido presentarlo como un
“escena” separada por dos razones: en primer lugar evitar reducir la
importancia que han tenido en la historia del sistema educativo y
especificamente de la transmision del lenguaje escrito los “métodos” que se
encuentran licuados dentro de “el conductero”. Y en segundo lugar pues en el
analisis de lo observado no creemos encontrar un peso tan significativo de los
preceptos conductistas y tecnicistas. Ausencia, qgue creemos puede deberse al
hecho de que “el conductero” se encuentra asociado en el imaginario docente
al periodo militar, y en la institucién en la que llevamos adelante nuestro trabajo

hay un especial cuidado en evitar practicas pertenecientes a ese periodo.
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Si bien uno puede rastrear en los registros trabajados hasta ahora; la presencia
de practicas de escritura asociadas al juego, el seguimiento meticuloso por
parte de la docente del acto mismo de escritura, la asociacion de la palabra con
su representacion grafica, la utilizacion de una palabra generadora como
estrategia para que el nifio vaya complejizando el uso del alfabeto, el
reconocimiento de formas graficas figurativas y no figurativas para la
identificacion del registro gréafico, el uso de la repeticién y la copia del pizarron
no creemos que estas practicas estén asociadas un proceso de transmision,
apropiacion o produccion de las practicas de escritura que tenga su base en los

preceptos desarrollados por “el conductero”.
4.3.6 La sexta escena: ¢ La practica como contenido?

Minutos después entra Maria Rosa, la Directora, saluda a los chicos los
cuales contindan haciendo sus tareas, me saluda y se acerca a Liliana y
entablan una conversacion, la cual por la distancia no puedo escuchar.

Luego de unos minutos, Maria Rosa me llama, y se entabla la siguiente

conversacion entre los tres.

- Maria Rosa: “¢,Como van los dias Maxi?”

- Maxi: “Bien, muy bien un placer, se disfruta mucho...”

- MR: “Me alegro. Estabamos hablando con Liliana respecto a los CBC
—se refiere al disefio curricular-, no sé si los viste. Bueno el tema es
que la manera en que se abordan los contenidos de lengua es muy
particular ¢no?”

- M: “Aha ¢ por?”

- Liliana: “Es que la propuesta, plantea que lengua es un contenido que
atraviesa los otros contenidos...”

- MR: “Pero en ningin momento se explicitan las reglas gramaticales u
ortogréficas directamente...”

- L: “En realidad algo de esto se plantea, algunos ejemplos de cémo
introducir estos temas a partir de otros contenidos, como podria ser el
Dia de la Tradicién, o La Familia, y que a partir de ahi se vayan

ensefiando.”
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- MR: “El tema es que nuestro PEI —Proyecto Educativo Institucional- se
plantea explicitamente el manejo del lenguaje escrito y oral, y de
alguna manera ensefiarlo implica ensefar las reglas. Esto iguala a los
chicos, imaginate que aca hay chicos con muchas diferencias, y
ensefar a partir de lo que viven...no sé es como... meterse en las
casas...”

- L:"¢Vos que pensas?”

- M: “La verdad, no sé qué decirles...” (En ese instante me paralicé).
“Me es muy dificil responderles. Ustedes saben que estoy trabajando
sobre estos temas...”

- MR: “Si, por eso te preguntamos” (Risas de los tres).

- M: “Creo que son ustedes las que tienen las respuestas, y mas alla de
cualquier disefio curricular, las que conocen a los chicos son Uds., y
eso implica que la decision que tomen es la que creen mas
adecuada...”

- MR: “Para nosotras que los chicos manejen el lenguaje correctamente
es central, y es algo que les va a servir durante toda su vida...”.

- L: “Si. Ademas la manera en que lo ensefiamos, permite recuperar
sus experiencias y demas...”

- MR: “Bueno, la seguimos después...” (Dos afos después, les hubiera
dicho que los Disefios Curriculares son orientativos y que si
consideran que deben ensefar las reglas de escritura en si mismas,
me parece perfecto. Asimismo les hubiera dicho que desde mi punto
de vista solo se puede ensefiar haciendo, en coincidencia con los
CBC, y que es el conocimiento en profundidad de la lengua lo que

permite transmitir las reglas de uso, o sea los contenidos.).

Suena el timbre, son las nueve y veinticinco, es hora del primer recreo. La
Directora y Liliana salen al patio, mientras tanto me quedo pensando en

lo oportuno que resulté el timbre.

¢, Qué supone ensefiar explicitamente las “reglas” de escritura? ¢Qué implica la

transmision del lenguaje sea un “contenido” que atraviesa otros “contenidos”?
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¢,Cual es el “método” propuesto desde las “politicas curriculares actuales”?
¢Hay método? ¢Qué relacibn podemos encontrar entre “método” y “practica”?
La respuesta a estas preguntas amerita introducir discusiones que

desarrollaremos en los siguientes capitulos.

4.4El sistema de “nombrar” y el “método” de la pra ctica

Este recorrido por algunas de las escenas de escritura desplegadas durante la
historia de nuestro pais, ha tenido como propdsito dar cuenta de cémo la
practica de los sujetos se articula en el marco de una “matriz sociocultural” que
moviliza su accién, y que va produciendo cotidianamente el proceso de
escolarizacion de los nifios en torno a las practicas de escritura. Proceso
asumido desde los inicios de la conformacion del Estado-Nacién Argentino.
Hemos intentado dar cuenta de como el estado se instituye en la cotidianeidad,
a partir de préacticas instituyentes disputadas y cambiantes, donde la
institucionalizacién del “método” ha supuesto cambiantes relaciones de fuerza,
y donde lo que se despliega cotidianamente es un entramado proceso de
transmision, apropiacion y produccion de practicas que se articula a partir de la

experiencia y la trayectoria de los sujetos.

El recorrido que hemos propuesto por algunos de los acontecimientos
histéricos de los siglos XIX y XX, en la Argentina tuvo como finalidad visibilizar
las relaciones existentes entre; la conformacion del Estado-Nacion , la
implantacion de un sistema de escolarizacion de la educacion, y la busqueda
de un método que garantizara la transmision de la lengua tanto escrita como
oral. En la misma linea Sandra Carli (2002) nos recuerda que la historia del
siglo pasado en la Argentina “nos ha mostrado la eficacia material y simbélica
de la escolaridad moderna en la conformacion de sujetos educativos. La
poblacién infantil devino en una poblacidén que fue escolarizada, alfabetizada e
inscripta en un espacio educativo, desde el cual el Estado-nacion llevé adelante
una politica de amplio alcance desde el punto de vista cultural. Eficacia material
porque las escuelas se multiplicaron desde fines del siglo XIX en un territorio
amplio y heterodoxo y eficacia simbolica porque la escuela, a través de sus

mandatos fundacionales —que fueron imponer una lengua Unica, ensefar la
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nacion y transmitir la cultura moderna-, construy6 una cultura con pretensiones
de comun. Una cultura comun, no por ello menos conflictiva y polémica, que
fundd una nueva amalgama, que diluyo y elimino ciertos fragmentos culturales
(la cultura indigena, la cultura criolla, pero también la cultura oligarquica)
desplazandolos por otros, y que a lo largo del tiempo sedimenté una cultura

especificamente escolar”.

La institucionalizacion de la “practica” en términos de “método”, supone un
complejo entramado de relaciones cotidianas en procesos estatales de
transmision, apropiacion y produccion de las de dichas practicas. Proceso, que
como veremos en el capitulo siguiente supone una compleja relacion entre
“conocimientos” y “saberes” -como se enuncia en la LEN- transmitidos en

términos de “contenido”.

El proceso de escolarizacion de la escritura y la metodizacion de sus practicas,
fue asumida como politica de estado, donde diversos procesos sociales se
fueron, y van, entramando a partir de tensiones, disputas y negociaciones que
se expresaron en la constitucion de un “sistema” nacional de escolarizacion y
un “método” de ensefianza de la escritura. Procesos que van trazando los
margenes de lo hegemaonico —instituido- en una formacion social e historica, a
partir de un entretejido de relaciones sociales a partir de la cual cotidianamente
los sujetos actualizan “huellas histéricas” otorgando sentidos singulares a

lineamientos particulares.

Nos hemos planteado analizar las practicas singulares, desplegadas
cotidianamente en las instituciones, pero en la trama particular que otorgaron
algunos “métodos” de ensefianza de la escritura, propuestos en diferentes
momentos histéricos, desde las politicas educativas. Dado que como hemos
sostenido anteriormente, “tanto las politicas como los programas desplegados
a partir de estas, no pueden analizarse como objetos estaticos, dado que su
disefio, implementacion y aplicacion involucra mdultiples sentidos y practicas
(...) nos interesa documentar los procesos sociales que expresan el caracter
social e histérico de los sentidos atribuidos al estado y de las practicas
desplegadas en las instituciones estatales: parafraseando a Rockwell, lejos de

138



constituir simples instrumentos usados por el estado para moldear a los
sujetos, las escuelas se convierten en sitios donde diversas representaciones
de las politicas educativas entran en juego, son apropiadas, resistidas y
negociadas” (Hirsch y Rua, 2009). Como sostiene Héctor Cucuzza (2004), “en
la discusion por el método Unico y correcto se cifra la pelea entre distintas
concepciones sociales sobre la educacion. No se trata solamente de
diferencias académicas, sino de disputas por la constitucion de sujetos
pedagdgicos y del establecimiento de una especial relacion entre sociedad,
lectura, escritura y escuela.” Pelea que se expresa en la seleccién y
secuenciacion de los contenidos curriculares; y en nuestro caso en las

“préacticas de escritura” desplegadas en la cotidianeidad escolar.

La escritura, su proceso de ensefianza y las politicas escolares que la definen
son; histéricos, cambiantes y contingentes. Los “métodos” no son fijos, por el
contrario, dan cuenta de practicas sociales e histéricas. El lenguaje, y su uso
escrito suponen ciertos acuerdos, como por ejemplo la ortografia, la gramética,
etc. La ortografia, es decir las reglas que regulan el uso correcto del sistema, al
ser transmitidas en un contexto historico y social determinado se encuentra en
movimiento, en dialogo con los procesos de apropiacion que los sujetos
vivencian en su experiencia. En este sentido consideramos que en la
cotidianeidad desplegada dia a dia en las escuelas nos encontramos con una
innumerable cantidad de “métodos” los cuales son “usados” y entramados
produciendo las practicas de escritura. Estas practicas articulan experiencias
disimiles en torno al uso de la escritura -tanto del docente como del estudiante-;
experiencias que en cada momento historico “nombran” ciertos aspectos por

sobre otros.

Al “nombrar” se explicitan las “practicas” que el “sistema” instituye mediante un
“método”. A partir de analizar los diferentes “métodos” de transmision y los
procesos de apropiacion desplegados por los sujeto visibilizamos como se
crean, y recrean, las instituciones a partir de relaciones sociales que instituyen
un determinado imaginario colectivo en cada sociedad. Desde nuestro punto de
vista el lenguaje escrito es una practica que permite “nombrar” y por lo tanto

portadora de significaciones imaginarias. Los métodos que adoptamos para
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transmitir, apropiarnos y producir las practicas de escritura permiten explorar

las valoraciones que la sociedad construye en cada contexto socio histérico.

Asimismo, y como sostuvimos a partir de nuestra reinterpretacion de la obra de
Evan-Pritchard, el método adoptado para nombrar involucra la eleccién de un
conjunto de relaciones por sobre otras. Los “métodos” adoptados para
“nombrar” son sin duda una de las practicas sociales mas sugestivas a la hora
de analizar los posicionamientos tedrico-politicos en torno a la relacién sujeto-
sociedad que subyacen en los diferentes sistemas de escolarizacion. En
consecuencia, las relaciones que se despliegan al escribir materializan el
entramado local y sociohistérico sobre el que se despliegan las experiencias

escolares.
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Capitulo 5

Las practicas de escritura: entre conocimiento, sab er y contenido

5.1La escritura entre “conocimiento” y “saber”

En el Capitulo 4 analizamos como en determinados periodos ciertas
practicas de escritura adquieren la jerarquia de “método” a partir de ser
institucionalizadas por el Estado, y posteriormente valorizadas por la Escuela
en tanto conocimientos indispensables para la sociedad. La transmision,
apropiacion y produccion de las practicas de escritura en tanto conocimiento,
“se revela como problematica por el entrecruzamiento de cuestiones de diverso
orden: epistemoldgico, en tanto remite a las formas de indagacion y validacion
de ese conocimiento y de su restructuraciéon en una disciplina; psicoldgicos,
gue se relaciona con la forma en que se aprende determinado conocimiento,
con el modo de relacién que se promueve con el mismo; cultural y social, en
tanto se reconocen y legitiman determinados conocimientos y no otros,
operandose en la escuela una seleccion valorativa sobre la base de un
universo mas amplio de conocimientos posibles” (Edelstein; 2002). Esta
“seleccion valorativa” involucra politicas educativas, que apropiadas por los
sujetos, son visibilizadas en decisiones cotidianas e institucionales que

seleccionan y jerarquizan ciertas practicas sobre otras.

Asimismo, en el Capitulo 4, analizamos a partir de los registros, las formas en
gue los sujetos despliegan diversas practicas al escribir, que exceden el marco
general del “método” a partir del cual se las intenta transmitir. De esta manera,
en las relaciones que entablan docentes y estudiantes, determinadas practicas
de escritura son consideradas conocimientos en el contexto escolar, y
plausibles de ser transformadas en contenidos, y otras son ubicadas en el
universo de los saberes. La relacidn entre el proceso social de construccién de
la escritura, en términos de un "método”, y las relaciones cotidianas
desplegadas por los sujetos en términos de “practicas”, adquieren otra
dimensién en el presente capitulo al observar el entramado de sentidos que

adquieren dichas practicas al ser usadas por los sujetos. Usos para los cuales
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nos apropiamos la metafora del “bricoleur” elaborada por Levi-Strauss en “El
Pensamiento Salvaje” (1997) para dar cuenta de los procedimientos a partir de
los cuales el “pensamiento mitico” se expresa, sistematiza y organiza el mundo
social. En la practica del “bricoleur” cada “elemento representa un conjunto de
relaciones, a la vez, concretas y virtuales; son operadores, pero utilizables con
vista a operaciones cualesquiera en el seno de un tipo". Retomamos, y
resignificamos, dicha metafora. Las practicas desplegadas por un bricoleur
estan definidas al interior del “método” que se va a llevar adelante, no obstante
se despliegan en relacion a su instrumentalidad al interior de lo que se esta
haciendo, y no necesariamente en concordancia con lo que indicaria el
procedimiento indicado en el “método”. Cada herramienta, objeto, o practica
que actualiza el bricoleur ha tenido ya un uso concreto, a la vez que tiene otros
usos potenciales. El bricoleur despliega un uso, en nuestro caso de practicas,
aparentemente contradictorias o heterodoxas, que son desplegadas de manera

estratégica por los sujetos en el marco de una relacion social particular.

En el Capitulo 4 sostuvimos que las practicas de escritura desplegadas en la
cotidianeidad por los sujetos estdn entramadas en diferentes “huellas
histéricas” que han dejado los diferentes “métodos” propuestos a lo largo de la
historia del proceso de escolarizacion para la transmision de la escritura. En el
presente capitulo analizaremos como en la cotidianeidad escolar se asume que
ciertas practicas de escritura representan un conocimiento, un saber o un
contenido. En este apartado trabajaremos a partir de las relaciones
desplegadas entre adultos y nifios en el salén de clase, prestando especial
atencion a sus practicas de “bricoleur” desplegadas en su experiencia con lo

escrito.

Experiencias con lo escrito que son entretejidas a partir de los “contenidos”
propuestos desde las politicas curriculares, los “saberes” sociales y los
“conocimientos” disciplinares vivenciados entre las trayectorias educativas y
escolares de nifios y adultos. Veremos como durante la practica de escritura
se entrelazan las practicas institucionalizadas en “contenidos curriculares” con
las practicas vivenciadas como saberes en otros espacios sociales,

desplegando practicas de bricoleur, que dan cuenta de las trayectorias de
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quienes llevan adelante la “tarea” de ensefar. Dar cuenta de estos “bricoleur”
implica abordar la cotidianeidad escolar, como un espacio donde se entretejen
experiencias educativas y escolares. Cotidianeidad donde se van articulando
los procesos de transmision, apropiacion y produccion de los “contenido
curriculares”, los “saberes” sociales, y los “conocimientos” disciplinares,
visibilizando simultdneamente una red de relaciones sociales que teje las

practicas escolares de escribir.

Los saberes; “son dominios inventariados, catalogados, y el conocimiento
representa una cierta organizacion de los saberes” (Beillerot; 1998) En este
sentido, ciertas practicas son consideradas por los sujetos como saberes, y no
son plausibles de transformarse en un contenido en tanto no sustentan su
“valor’ en los acuerdos y convenciones establecidos por las politicas
curriculares™®, sino méas bien en la experiencia y el uso. En este capitulo nos
dedicaremos a analizar las relaciones y practicas institucionales desplegadas
en la cotidianeidad de la Escuela Primaria “Manuel Belgrano”, a través de las
cuales los estudiantes, docentes, directivos y padres construyen sus practicas

de escritura. Veamos un registro:

Liliana, les plantea a los chicos que hoy van a trabajar “Familia de
palabras”, para ello les lee un cuento en el que se hace referencia a una
“casona”, a una “casa” y a una “casita’ y les pide que las dibujen en sus
cuadernos y le pongan los nombres. Nato, Marce, Alfredo y Diego estan
trabajando juntos. Cada uno de ellos dibuja y colorea de manera
diferente la casa. Asimismo cada uno de ellos rodea de diferentes
dibujos a la casa, Nato agrega, una figura femenina, arboles y un sol,

Marce dibuja un edificio y lo rodea de otros edificios, y dibuja un cielo

% Las politicas curriculares son las que definen el curriculum, “el cual implica una sintesis de
elementos a la cual se arriba a través de diversos mecanismos de negociacion e imposicion
social (conocimientos, valores, costumbres, creencias, habitos, etc.) que conforman una
politica escolar pensada e impulsada por diversos grupos y sectores sociales cuyos intereses
son diversos, y muchas veces contradictorios. Es histérico e implica una forma de regular e
imponer un determinado recorte de saberes y un determinado reparto de conocimiento, dentro
del sistema educativo, asi como la forma de establecer un sistema de pensamiento” (Frigerio,
1991). Los contenidos curriculares estan enmarcados en una politica curricular; en el marco de
ciertos lineamientos de politica escolar e incluida, finalmente, en una politica educativa tanto
Nacional como Provincial. Los lineamientos curriculares son los que definen los “métodos” de
transmision de la escritura. Sobre esto hemos avanzado en el Capitulo 4.
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con estrellas y nubes. Diego dibuja junto a la casa un camino y una
figura masculina, con otra al lado mas pequefia y otra figura femenina.
Alfredo, dibuja una casa dentro de la otra. Sin embargo todos denominan
a la “mas pequena” “casita”, a la mediana “casa” y a la mas grande
“casona”’. Marcelo y Nato escriben con l4piz negro y Diego con uno azul.
Marcelo “casita”, “casa” y “casona” al costado izquierdo de los dibujos,
Nato debajo y Diego lo hace dentro de los dibujos. La maestra se acerca

al banco y les dice:

- Liliana: “Muy bien, chicos, muy lindos dibujos!!! Pero les falto poner el
titulo a la tarea. ¢, Saben cual es?” Los tres la miran en silencio.

- Diego: “Familia de palabras”.

- Liliana: “Si pero, ¢que estamos aprendiendo?” Ninguno contesta y
después de esperar unos minutos ella les dice: “Diminutivos”. Ahora
van a armar una oracion que cuente lo que dibujaron junto a la casa.

- Marce: ¢Cudl casa? Alfredo respondiéndoles sefiala con el dedo, la
casa “mas” pequefia que dibujé en su propio cuaderno, mientras se
da vuelta y le dice a Nano -que estaba mirando sobre su hombro lo
gue hacian- si podia ir a su casa para terminar de leer el cuento que
les habian dado en la clase de Inglés.

- Liliana: Hay una sola casa, las otras son casita y casona. Pénganse a
trabajar.

- Marcelo escribe: “Es mi casa de noche y estamos comiendo”. Nato
escribe: “Estd Leti con el arbol”. Alfredo, escribe “Son todas mis
casas”. Finalmente, Diego escribe, “Hay un camino donde camina el

papa, la mamay el nene”.

En la cotidianeidad escolar, y en las practicas desplegadas en las aulas, tanto
los estudiantes como los docentes despliegan una construccién de frases
propias con un vocabulario y una sintaxis recibidos” (de Certeau; 1996). Cada
uno de los niflos articula el conocimiento transmitido con sus propios saberes,
asi no sélo dibujan y colorean de manera diferente sino que lo complementan
con elementos que remiten a sus experiencias; la casa con el arbol o el camino

o la noche. Mas alld de que todos puedan asociar los tamafios a diferentes
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palabras -lo que implica un uso de conocimientos compartidos- cada uno de
ellos construye una frase con otros saberes que visibilizan como la experiencia
de cada uno alimenta la escritura. ¢Qué se pone en juego al construir estas
frases? ¢(COomo se despliega esta sintaxis? Sin duda, que las palabras
seleccionadas para producir las frases son producto de la singular experiencia
gue cada nifio ha hecho con el mundo social y representa parte de los saberes
acumulados; sin embargo la sintaxis corresponde al orden de los conocimientos
disciplinares valorados socialmente, de lo compartido y lo reglado para la vida
social. Por ende, tanto nuestra singular experiencia con el mundo social o
nuestros saberes acumulados, y la experiencia compartida y reglada de la vida
social o los conocimientos socialmente validos se encuentran presentes en las

practicas de escritura.

Pero vayamos por partes.

Por mas que en el lenguaje ordinario se usen muchas veces como sinGnimos,
para la presente propuesta resulta necesario explicitar qué entendemos por
“conocimiento” y por “saber”. El saber esta ligado a la creencia basada en la
experiencia y la memoria y esta organizado sobre la base de un
encadenamiento sociohistérico que establece una “légica” o coherencia en el
encadenamiento. Pero el saber no es uno, son muchos y estan en permanente
redefinicidbn. No hay “saber” hay “saberes”. Foucault (1968), sostiene que los
saberes se jerarquizan a partir de un juego de fuerzas e implican una forma de
enunciar especifica y una forma de visibilidad particular. Los saberes circulany
no necesariamente se legitiman. Los saberes circulan y se despliegan sin
necesariamente estar explicitados en las relaciones y practicas institucionales
cotidianas. Los saberes estan escritos, en la curricula oficial, en la planificacién
docente o en los libros de texto. Los saberes no se poseen, saber es poder
hacer, poder hacer que se despliega a partir de, y en, las experiencias
desarrolladas en los diferentes contextos por los que transitan su cotidianeidad

los sujetos.

Volvemos del primer recreo y me siento con Mer, Caro, Vero, Gon y
Nano.
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- Caro: “Le tenés que decir a tu mama que te pase el peine hay
muchos piojos” me dice.

- Maxi: “Es que yo no estoy viviendo con mi mama”. Mientras sonrio.

- Vero: “Bueno, cuando vuelvas, decile.” Los chicos comienzan hacer
la tarea que quedo pendiente antes del recreo. En el pizarrén esta
escrito: “Combino sustantivos y hago una oracion” y debajo esta
escrito “MESA”, “SILLA” Y “LIBRO”, cada una de las palabras
recuadradas. Los chicos copian la tarea. Nano le pide a Mer, un lapiz,
ella se lo da y le da un sacapuntas de su cartuchera, tiene todo muy
ordenado. Cada uno se toma su tiempo para copiar, subrayar y
recuadrar con colores los sustantivos.

Vero es la primera en armar la oracion, escribe. “Hay una mesa en mi

casa con sillas y no hay libros.” Caro pone, “En casa hay muchas sillas y

mis hermanas se sientan en ella, y hay libros y mesa”. Gon escribe; “En

la mesa hay mucha comida, libros y Nato y yo en la silla peleando”.

Nano construye una oracion diferente; “Lo y yo siempre ayudamos a

poner la mesa y las sillas. La abuela usa libros para cocinar.” Y Mer

escribe, “Los libros los lee Mama, y la silla y la mesa la arregla Papa.”

Después de unos treinta minutos, la maestra les pide a los chicos que

lean las oraciones. Comienzan a leerlas.

En este registro vemos como los estudiantes para resolver la actividad
propuesta apelan tanto a los conocimientos transmitidos en el contexto escolar
-el reconocimiento de sustantivos y el armado de oraciones- como a sus
saberes —dado que la combinacion de los sustantivos en unidades mayores
como son las oraciones responde a una forma que debe ser socialmente
reconocida. En este sentido los chicos escriben: “Hay una mesa en mi casa con
sillas y no hay libros”, o “En casa hay muchas sillas y mis hermanas se sientan
en ella, y hay libros y mesa”, o “En la mesa hay mucha comida, libros y Nato y
yo en la silla peleando”, o “Lo y yo siempre ayudamos a poner la mesa y las
sillas. La abuela usa libros para cocinar”, y “Los libros los lee Mama, y la silla 'y
la mesa la arregla Papa.” Aunque podrian haber escrito: “El libro sentado en la

mesa se come a la silla”, si no lo hacen es porque la practica de escritura teje
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nuestra experiencia a partir del conocimiento compartido y los saberes

vivenciados.

Los saberes son producto de la experiencia, y al no estar regidos por
procedimientos Unicos estan constantemente transformando al sujeto, para que
éste a su vez transforme al conocimiento. Los saberes que los chicos ponen en
juego para construir las oraciones, que suponen el uso del lenguaje escrito
escolar, involucran sus experiencias cotidianas. Una practica de escritura que
se construye en relacion a un conocimiento compartido -“mesa”, “silla” y “libro”-
involucra tanto la practica de construccién escolar de una oraciébn como los
saberes vivenciados en relaciébn a lo que representa cada uno de estos
sustantivos. “Los saberes son dominios inventariados, catalogados, y el
conocimiento representa una cierta organizacion de los saberes. Segun Morin,
el conocimiento conduce a la seleccion de los datos pertinentes y al rechazo de
los que no lo son, se basa en la elecciébn y la asignacion de un lugar
determinado a los datos de acuerdo con un modo de organizacion dominante
gue aplica dos principios: el de la simplificacién y el de la separacion” (Beillerot;
1998).

En relacion a lo que se entiende por conocimiento podemos encontrar
diferentes posicionamientos. Una primera podria ser la que representa el
diccionario de la Real Academia Espafiola (2010) quien sostiene que el
conocimiento es la “accion y efecto de conocer”. Por lo tanto la pregunta seria;
¢cuales acciones implican conocer? y ¢.cual es su efecto? En esta acepcion las
practicas para ser consideradas conocimiento requieren estar en consonancia
con un procedimiento que justifique su accion. El conocimiento necesita que la
practica esté plegada al método®, es decir un engarce en un sistema coherente
de acciones y de sentidos, fundado en lo que socialmente se considera lo “real”
y comprendido en cada contexto sociohistérico como “realidad”; mas alla del
conocimiento del objeto en el momento presente como si fuera definitivo y
completo. Las précticas que son consideradas conocimiento adquieren su

status, principalmente a partir de poder ser explicitables y transmisibles de

® para mas referencia en torno a lo que implica el uso de un “método” ver el Capitulo 4.
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manera abstracta, es decir independiente de nuestra experiencia. En este
sentido, el procedimiento a partir del cual armamos oraciones e incluimos en
ellas sustantivos es transmisible més alla de nuestra experiencia personal. El
conocimiento constituye un sistema -sintaxis- y hace de este hecho de
experiencia algo transmisible de manera abstracta. Un conjunto de
procedimientos, razones y hechos independientes de la experiencia individual
gue, por un lado, ofrecen un "acceso" a lo percibido como verdad y, por otro
lado, orientan y definen la practica, como “un hacer” adecuado, y una
valoracion de todo ello respecto a lo que se considera socialmente “correcto e
incorrecto”. Estas argumentaciones son las que llevan a Bourdieu (1982) a
sostener que el conocimiento es un “capital cultural’; y se expresa en tanto
conocimiento incorporado hecho carne en el cuerpo -lo que en esta
presentacion entendemos como saberes-; como conocimiento objetivado donde
se transforma en un bien cultural que puede ser transmisible, y como
conocimiento institucionalizado o certificado escolarmente —lo que mas

adelante explicitaremos como contenido-.

Edgar Morin (1998) nos presenta una perspectiva a partir de la cual, “el
conocimiento no puede ser un objeto como los demas ya que es lo que sirve
para conocer a los demas objetos y lo que le sirve para conocerse a si mismo.”
El conocimiento implicaria una practica, un hacer con, el conocimiento
implicaria relaciones, ya sea con otros sujetos o con objetos, el conocimiento
implicaria un proceso de produccion, como hemos visto en el Capitulo 3. Una
practica que a lo largo de la historia de nuestra sociedad, fue adquiriendo
diferentes modos de produccién® del mundo social. Modos de produccién que
apelan a una logica entre las que se encuentran las ciencias, mas
especificamente las Ciencias Sociales y dentro de ella nuestra disciplina, la
Antropologia. En el contexto escolar esta “l6gica” se expresa en los procesos
de transmision, apropiacion y produccion de las diferentes practicas de

escritura desplegadas cotidianamente entre docentes, directivos, padres,

®' Entre estos modos de produccién de conocimiento podemos encontrar; el racionalismo el
cual es un sistema que antepone el papel de la razén en la adquisicion del conocimiento,
independizandolos de su vinculo con la experiencia. EI empirismo donde todo conocimiento se
produce a partir de una experiencia. El constructivismo, donde sujeto y objeto se co-
construyen, en tanto ambos son producto de relaciones sociales, es decir del mundo en el que
se encuentran inmersos
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madres, estudiantes, hijos, vecinos, etc. Relaciones que van entretejiendo las

experiencias de cada sujeto, respecto a lo que implica escribir.

5.2La escritura entre “contenido” y “conocimiento”

A partir de que el Estado tomara “entre sus manos la tarea educadora™? una

de las préacticas de produccion centrales adoptadas por los diversos sistemas
escolares para la transmision de los contenidos curriculares y los
conocimientos “considerados necesarios” en cada sociedad y momento
historico, han sido las de escritura. Las cuales, por dicha razén, se han tornado
en el conocimiento central a ser apropiado, junto con la lectura y la matematica
elemental, y transmitido en términos de contenido curricular. Es en esta
paradoja donde ubicamos nuestro analisis; la escritura es transmitida como
conocimiento abstracto al mismo tiempo en que estd siendo usada como
practica para dicha transmision. Es decir que es transmitida en términos de
contenido en el momento mismo en el que esta siendo usada como accién de
conocimiento ya sea de si misma como de “otros” conocimientos. La escritura
involucra una practica que para poder ser transmitida necesita presentarse de

manera teodrica.

Soledad se sienta siempre con Agustin, incluso los dias que él suele
faltar ella no deja que ningun otro nene se siente a su lado. Esta mafiana
Agustin falté y Sole dej6 que yo me sentara con ella, son las 8.30 y
todavia no me puedo quitar el suefio.

- Liliana: “Ayer estuvieron en casa haciendo la pagina 84-85. Bueno,
continlen con el cortito” La actividad que realizaron en sus casas se
llama, “Palabras para decir lo que siento. Mensajes de amor”, del libro
“Lapiz Lapicera 1" de Santillana. La actividad plantea que hay
muchas maneras de decir lo que sentimos, y da los siguientes
ejemplos mediante imagenes de nifios hablando con nifias: “Cuidado
con las abejas porque andan buscando flores...” y “Chau bomboncito
de dulce de leche”. Luego le plantea a los estudiantes que escriban

en unas tarjetas lo que sienten.

®2 Esta idea ha sido ampliada en el Capitulo 4.
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- Soledad: “¢ Vos hiciste la tarea?”

- Yo: “No, no sabia...vos...”

- Soledad: “Si".

- Yo:“¢Y a quién le escribiste el mensaje?”

- Soledad: “A Agustin.”

- Yo:“¢Y qué le escribiste?”

- Soledad: “Que lo quiero mucho y que ordene cuando viene a jugar a
casa...”

- Yo: “Deja mucho lio.” Los dos nos sonreimos, y nos ponemos a
escribir. Ella va hacer el cortito, yo también pero al mismo tiempo voy

a registrar como ella lo hace.

El “Cortito” dice; “Rodea la palabra que corresponde a cada oracion y
escribirla en cursiva” y da las siguientes oraciones: *“Julio esta
enjabonado/enjabonada. Las nenas juegan feliz/felices. La cajita esta
cerrado/cerrada”. Sole, es una de las mejores estudiantes, resuelve
rapidamente cuales son las palabras que corresponden y las circula con
un lapiz rojo. Luego saca de su cartuchera un lapiz negro, una goma de
borrar y un sacapuntas. Prepara el lapiz, y se pone a copiar debajo de
cada oracién la manera correcta de conjugar los singulares y plurales y las
palabras femeninas y masculinas, lo hace en una perfecta tipografia
manuscrita.

- Yo: “jQué bien que escribis Sole!

- Sole: “En casa siempre ayudo a Papa con los frascos...”

- Yo: “¢Qué frascos?”

- Sole: “Los de verduras picantes...” El padre de Sole prepara y vende

conservas.
- Yo: "Y escribis en cursiva... ¢por que?”

- Sole: “Papa, dice que queda mas lindo para vender y yo lo ayudo...”

La practica de escribir en cursiva para Sole, integra y articula los conocimientos

transmitidos en el contexto escolar, los cuales son ensamblados con los

saberes en torno a lo escrito que vivencia en otros contextos. La transmision de

la escritura en cursiva no representa para Sole un “nuevo” conocimiento, pero
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sin duda al apropiarselo en el contexto escolar de la escritura manuscrita, esta
experiencia individual adquiere una valoracion social diferente, la del

“contenido”.

En este sentido el resolver la actividad por parte de Soledad seria un contenido
en si mismo. De esta manera los contenidos serian mas que un objeto definible
una operacion desplegada por los sujetos involucrados en la transmision del
conocimiento; el otorgar “un lugar de privilegio” o el presentarlo como “ritual”
por parte de los sujetos transformaria el conocimiento en contenido. No
obstante debemos recordar que el conocimiento escolar “nunca habla por si
mismo, sino que es constantemente filtrado por las experiencias, el lenguaje
coloquial critico y los conocimientos mutuos que los estudiantes traen a las
aulas.” (Peter Mc Laren; 2005). Las practicas de escritura se presentan
simultdneamente como un contenido curricular a ser transmitido, que es
apropiado junto a un conjunto de “rituales” de transmision, apropiacion y
produccion que se despliegan al momento mismo de escribir, rituales que
transforman los conocimientos apropiados por fuera de lo escolar en contenido

curricular.

Los contenidos curriculares en torno a la escritura expresan lo que en cada
contexto sociohistorico se considera una practica “adecuada” de escritura. No
obstante al ser apropiados, tanto por nifios como adultos, al momento mismo
en que son transmitidos involucran simultaneamente la particular practica de
escribir que se despliega en el contexto “local’®®. Esta particular manera de
transmitir, apropiarse y producir conocimiento es la que se va transformando
social e histéricamente y va delineando en cada sociedad lo que implica
escribir correcta -0 incorrectamente-®*. En este sentido sostenemos que entre
docentes y estudiantes se van entrelazando, las “huellas histéricas” que
condensan sus experiencias con los conocimientos apropiados en torno a la
escritura en sus trayectorias escolares, y los “usos sociales” que se construyen

en sus experiencias cotidianas al escribir en diversos contextos.

®3 El uso de la categoria “local” se encuentra explicitado en el Capitulo 2.
® Y no solo lo que implica escribir “correcta o incorrectamente”, sino todo un abanico de

practicas que van delineando lo que implica, “portarse bien o mal”, “ser un buen o un mal
estudiante”, lo que supone “ser argentino”, etc.
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“Son las 9.25 y los chicos comienzan a salir al recreo. Hace mucho frio y
me quedé en el saldn charlando con Liliana. Me cuenta que después del
recreo van a trabajar en el armado de una cartelera para el patio que va
a decir; “No al trabajo infantil”. El objetivo es que los chicos “acuerden”
con los comparieros de mesa qué es lo que van a escribir o dibujar en la
cartelera. Son las 9.35, los chicos comienzan a retornar del recreo.
Liliana les plantea la actividad, los chicos se van organizando en grupo,
s6lo dos nenas se quedan trabajando solas Leticia y Victoria. Me acerco
y les pregunto si me puedo sentar con ellas, ninguna de las dos me
contesta pero Victoria se corre y me hace un lugar en la mesa. Saco mi
cuaderno de notas y comienzo a escribir lo que hacen, ninguna de las
dos habla mucho, parecen entenderse muy bien. La idea de la actividad
era acordar. Ellas parecen acordarlo todo sin hablar. Estan trabajando
sobre un afiche blanco. Leticia saca su cartuchera de la mochila; la abre,
saca tres lapices de colores, uno rojo, uno violeta y uno verde y un
sacapuntas. La vuelve a cerrar y a guardar en su mochila. Victoria hace
lo mismo simultdneamente, pero saca unas revistas de nifios, no logro
distinguir cuales son y no quiero interrumpir su silencio, una pequefia
tijera y un boligoma. Ubican el afiche de manera tal que cada una de
ellas pueda trabajar, Victoria con la parte inferior y Leticia con la
superior. Antes de comenzar a escribir o trabajar, las dos limpian con
unos pafuelos de papel sus bancos, luego apoyan el afiche, colocando
en los extremos sus cuadernos de manera que el afiche se mantenga sin
dobleces. Luego, Victoria vuelve a sacar su cartuchera de la mochila, la
abre y retira una goma blanca y se la da a Leti, la cual la pasa sobre
unas pequefias manchas —imperceptibles a mi vista-. Luego Victoria
toma la revista y comienza a recortar diversas imagenes de nifios,

mientras tanto Leticia toma el lapiz verde y comienza a escribir...”

¢, Cual es la practica de escritura? ¢ Cual es el “contenido” a ser transmitido?

¢, Cudl es el ritual? Pareceria ser que el “acordar” entreteje un conocimiento en

términos de contenido. Lahire (2006) plantea que al enunciar lo que hacemos

omitimos ciertos aspectos y privilegiamos otros, él llama a estas practicas que
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resaltamos sobre otras “practicas pantalla”. En este sentido el “acordar” como
contenido estaria actuando como “pantalla” de la experiencia “practica de
acordar” que se materializa en un conjunto de acciones como el qué escribir,

con qué colores, etc.

La escritura en tanto contenido curricular no solo se trasmite y se apropia, sino
gue se produce a partir de un conjunto de practicas que entrelazan nuestra
experiencia escolar y extraescolar, atribuyendo una valoracion social donde
solo existia el potencial para esto. Por tanto el contenido estructurado en un
curriculum es inseparable de las practicas de interaccion propuestas, dictado,
leccion, copia, etc. La transmision de los “contenidos curriculares” esta
asociada a una practica a un determinado procedimiento que nos permite
acceder al conocimiento que se intenta transmitir. Es a partir de las practicas -
utilizacién de colores, subrayado, etc.- que se transmite, se apropia y se
produce una determinada valoracién social, que se transmite un “método™®, en
este caso el de “acordar”. Sin embargo los sujetos se apropian de lo que se
quiere transmitir y lo asocian a otro conjunto de practicas que no
necesariamente son visibilizadas como parte de los “contenidos”, practicas que
remiten a sus experiencias, a sus saberes, pero sin las cuales les seria
imposible escribir. Al disefiar un curriculum se prefiguran practicas de
transmision entre docentes y estudiantes, de igual modo al seleccionar un
contenido por sobre otro, construimos una valoracion de lo que debe ser

“ensefiado” y lo que no.

De este modo la préactica escolar de transmitir un “contenido curricular” se
produce en articulacion con multiples aspectos, entre los cuales podemos
encontrar: el conocimiento disciplinar construido por los sujetos que tienen a su
cargo la institucion educativa, quienes seleccionan Yy jerarquiza unos
conocimientos por sobre otros; los saberes y usos sociales que tanto docentes,
como estudiantes han vivenciado y vivencian; y las tecnologias que

cotidianamente se usan. Lo que termina sucediendo es imprevisible.

% Ver Capitulo 4.
153



5.3La experiencia con los “contenidos”

“Luego de ubicarnos cada uno en un lugar, Liliana comienza a escribir
en el pizarron: “Dia jueves 7 de septiembre de 2009” en manuscrita y
letra mas grande que el resto. Debajo escribe: “Es un dia de sol” En
imprenta, letra mas chica y al lado dibuja un sol. Debajo pone: “Yo me
llamo...” y deja los puntos suspensivos para que cada chico escriba en
imprenta su nombre. Debajo de esto escribe; “Hola, sefio Liliana.” En
imprenta. Luego en el centro del pizarrén escribe: “Educacion Vial” en
imprenta y lo subraya. Debajo dibuja el frente de una casa, una vereda y
un nifio que camina por ella. Al lado escribe; “No debemos caminar por
la calle ni por el corddn.” Son las 8am y todos los chicos copian del
pizarron. Ninguno duda que hay que usar dos tipografias diferentes,
ninguno duda que se debe escribir una parte en el costado izquierdo y
otra parte en el centro, ninguno duda de que hay que subrayar algunas
palabras y otras no; todos identifican el dibujo como el de una calle y un
nifo, y todos copian. Algunos lo colorearan, otros dibujaran una nena o
un nene, otros arboles, otros luces, otros pondran chimenea, otros
dibujaran autos, pero todos saben que el dibujo hacer referencia a su

vida en Caiiuelas.”

En la cotidianeidad aulica las practicas de escritura entretejen contenidos,
conocimientos y saberes. Practicas, que si bien parten de los contenidos
propuestos en las politicas curriculares, son reelaboradas por docentes,
directivos y estudiantes cotidianamente en los salones de clase. Saberes y
conocimientos, se objetivan de multiples formas, adquieren caracteristicas que
les permiten entrar en diversos sistemas de circulacion, familiar, barrial,
escolar, etc. Sin embargo en el contexto escolar el conocimiento es objetivado
bajo la forma de un “contenido”. Pedagogos y cientistas de la educacién
comparten la idea de que “La especificacion del contenido es, antes que nada,
un problema cultural, un problema politico” (Feldman y Palamidessi; 2008).
Para estos autores, toda decision respecto al contenido a ser ensefiado implica
dimensiones técnicas, pero sobre todo valorativas acerca de aquello que debe
ser transmitido y por ende de lo que una sociedad considera importante,
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valorable o necesario. “Seleccionar y organizar contenidos es una forma de
armar un stock de objetos a ser ensefiados. En sentido estricto, el contenido es
producto de una construccion especifica que consiste en el proceso de
produccion de los objetos a transmitir” (Feldman y Palamidessi; 2008). “El
contenido...es una forma especifica de conocimiento. Su composicion refleja
una opcion dentro de campos de conocimiento, ciencias o disciplinas pero
también una version “pedagodgica” (Feldman y Palamidessi; 2008). Los
contenidos son “objetos creados para la tarea de educar. En este proceso han
sido descontextualizados de su campo de origen y re-contextualizados en
situacion educativa y, por lo tanto, su utilizacion futura requerira, igualmente, de
un nuevo trabajo de recontextualizacion” (Feldman y Palamidessi; 2008).
Asimismo, para estos autores el contenido es un objeto simbdlico, en tanto
condensa valores y representaciones sociales que son transmitidas
intergeneracionalmente, y varian dependiendo el contexto y el momento

historico.

Los “contenidos curriculares” son organizados en programaciones®, por los
diferentes sujetos escolares que intervienen en la transmision de éstos. La
programacion se compone de una serie de practicas, que al momento de
desplegarse se resignifican situacionalmente en las relaciones que se
establecen entre docentes, estudiantes, adultos a cargo, padres, etc. Esta
caracteristica hipotética supone que de ninguna forma se puede establecer
como “debe programarse”. Tanto para Pedagogos como para Cientistas de la
Educacion, la programacion supone la elaboracion de un documento curricular
donde se seleccionan, organizan, secuencian y distribuyen los conocimientos
dispuestos para cada asignatura por el plan de estudios (CBC), proporcionando
los fundamentos adecuados a la seleccién propuesta, planteando propdsitos

para la adquisicion de los mismos; estipulando las formas de evaluacion y

% En primer lugar, toda programacion se propone resolver algin problema. “Se planifica, se
programa, se disefia o se proyecta con el objeto de modificar algo existente o para crear algun
sistema, dispositivo o proceso.” “En segundo lugar, cualquier acepcién de plan, proyecto o
disefio incluye la idea de representacion. Mediante nuestros disefios contamos con una
representacion del estado de cosas.” “La idea de plan o de proyecto anticipan un estado de
cosas que solo adquiere forma en su realizacién practica, define un estado probable y nunca
puede ser totalmente seguro o definitivo” (Feldman y Palamidessi, 1998).
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acreditacion dispuestas para el cursado de la asignatura y la bibliografia

apropiada al desarrollo tematico (Barco; 1997).

En el extracto de campo vemos que estos criterios programaticos sientan
condiciones para las acciones de transmision, apropiacion y producciéon de las
practicas de escritura en términos de contenido por parte de la docente y hacia
los estudiantes. Se escribe el dia en manuscrita y letra mas grande que el
resto. Debajo se escribe el estado del clima en imprenta letra mas chica y al
lado se hace un dibujo que lo representa. Debajo se dejan unos puntos
suspensivos, para que cada chico escriba en imprenta su nombre. Abajo se
escribe el saludo en imprenta. En el centro del pizarrén escribe la tematica que
se abordara durante el dia, la cual es acompafia por un dibujo alegorico.

Finalmente escribe; “No debemos caminar por la calle ni por el cordén.”

La préactica de programar se da siempre en un doble marco. Un conjunto de
normas relativamente oficializadas por la escuela, y que da cuenta de la
“tradicion” que cada institucion tiene en relacion al margen de accion que
otorga a cada docente. Y una manera de ver el proceso de ensefianza y
aprendizaje que cada docente trae consigo, donde se pone en juego Su
trayectoria de escolarizacion y su experiencia cotidiana con lo que se encuentra
transmitiendo. Cada maestro pone en juego, sus “conocimientos” disciplinares
y sus “saberes”, los cuales posibilitan sus practicas. “En este sentido, el decir
del maestro mas alla de que exprese representaciones, aspectos imaginarios,
fragmentos ideoldgicos, utopias afirmativas o negativas, contiene tal conocer
sobre su practica y la realidad en la que se inserta que nos permite
categorizarlo como un saber” (Achilli; 1985). El “recorte” que lleva adelante
cada docente da cuenta de su particular trayectoria y se visibiliza en la practica
que lleva adelante a la hora de organizar su trabajo, seleccionar los contenidos
y transmitirlos. “El conjunto de estos “recortes” configuran en cada maestro un
saber que se integra a la practica cotidiana y, a su vez, se genera en parte por

ella.” Saber, que supone un “hacer”, mas alla del marco conceptual que
elijamos para dar cuenta de ello, los docentes despliegan un conjunto de
practicas que articulan su experiencia laboral, doméstica, barrial, etc. O sea sus

saberes al transmitir los contenidos escolares; los conocimiento didacticos y
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disciplinares producto de su instruccion; y los “contenidos curriculares” con los
gue trabaja. Este conjunto articulado se despliega en el marco de un “método”
que va configurando, cotidianamente, una practica que en cada contexto
sociohistérico construye lo que es transmitido, producido o apropiado como
“escritura” (Achilli; 1985).

5.4 La trayectoria de las practicas de escritura

En este apartado exploraremos cOmo en sus trayectorias los sujetos entrelazan

conocimientos, saberes y contenidos al desplegar sus practicas de escritura.

“El sol de septiembre combinado con el cansancio del afio, me hacen

dificil mantenerme atento. Liliana se da cuenta y me ofrece un

cappuccino, acepto gustoso, me pide que me quede con los chicos

mientras ella va a preparar uno para cada uno. Intento despabilarme y

me voy a una de las mesas de los chicos a ver si me contagian su

energia. Carlos, Marce, Nato, Damian y Nano estan trabajando juntos,
no siempre los dejan estar juntos pues se la pasan hablando de futbol,
jugando, molestandose y no suelen terminar las actividades. Es muy
dificil para mi no identificarme con ellos, me divierten mucho. Sin
embargo esa mafiana estan haciendo a su manera la tarea. La consigna

gue Liliana les dio consistia en traer tres juegos que jugaban papa y

mama. Es una actividad que se basa en una que plantea el libro de texto

“Lapiz Lapicera 1" llamada “Los juguetes de ayer y hoy”. Me acerco a

ellos, ni se dan cuenta porque estan conversando, obviamente de futbol

pero esta vez con permiso pues la actividad lo permitia.

- Carlos: “Messi es el mejor esquiva a todos...”

- Nano: “A mi papa le gusta mas el Kun, y siempre dice que Maradona
lo tiene que poner, y se enoja...” Damian, Nato y Marcelo escuchan
la conversacion que se repite incesantemente.

- Liliana: “Te sentaste con los chicos...”

- Yo: “Hablando de futbol”.

- Liliana: “Bueno, pero no se distraigan ¢a ver qué juegos les dijeron

sus padres que jugaban?”
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- Todos: “Futbol!” Con Liliana no podemos aguantar la risa.

- Liliana: “¢Y qué otros?”

- Nato: “Mi Mama me dijo que jugaba a la estatua...”

- Liliana: “Bien, ese es un juego de antes, y como lo llamamos
ahora...”

- Marce: “La mancha”

- Liliana: “jjjBien!"” “; Y otro?”

- Damian: “Mi papa jugaba al patron de la vereda” Nos miramos con
Liliana y la verdad que no entendemos ni sabemos lo que ese juego
implica.

- Liliana: “¢ Y cdmo se juega...?”

- Damian: “Sos el patron de la vereda...”

- Liliana: “Ah, bueno... ahora dibujen los juegos en los cuadernos y
debajo escriban en imprenta el nombre de cada uno.”

- Marce: “Podemos dibujar el futbol...” Liliana sonrie y se aleja de la

mesa.

Es la trayectoria en relacion a su experiencia con los “juegos” o que les permite
resolver la consigna planteada. No obstante son las practicas de escritura
transmitidas, apropiadas y producidas en el contexto escolar las que entrelazan
sus saberes en términos de un conocimiento, y viceversa. ASimismo son estos
saberes, organizados y sistematizados colectivamente en términos de
conocimientos de tipos de “juego”, los que simultineamente posibilitan
transmitir, apropiarse y producir, en el contexto escolar, estas experiencias en

términos de contenidos para ejercitar la escritura.

Retomamos aqui algunos de los planteos de Gloria Edelstein (2002) cuando
sostiene que las “practicas de la ensefianza” exceden al docente, y en nuestro
caso agregamos al estudiante, y dan cuenta del modo en que las instituciones
histéricamente han objetivado su “hacer”; y las “practicas docentes” donde
cada sujeto entrelaza la ensefianza y/o transmisibn de los contenidos
disciplinarios, los determinantes institucionales, histéricos y contextuales. Elena
Achilli (1985) profundiza estos planteos al sostener que la “practica docente”,
“esta construida por la combinacién de las (1) relaciones estructurales e
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institucionales objetivas -histéricas- como también por (2) las significaciones
gue esos condicionantes adquieren en la conciencia del maestro.” Continda,
“Entendemos la practica docente como el trabajo que el maestro desarrolla
cotidianamente en determinadas y concretas condiciones sociales, histéricas e
institucionales, adquiriendo una significacion tanto para la sociedad como para
el propio maestro. Trabajo que si bien esta definido en su significacion social y
particular por la practica pedagogica , va mucho mas alla de ella al involucrar
una compleja red de actividades y relaciones que traspasa, las que no pueden
dejar de considerarse si se intenta conocer la realidad objetiva vivida por el
docente. (Ej.: planillas, planificaciones, preparacion de la documentacion de los
estudiantes, venta de rifas, cobro de cuotas de cooperadora, etc.)” La autora
continla y agrega otra dimension, “la practica pedagdgica como el proceso que
desarrolla en el contexto del aula en el que se pone de manifiesto una
determinada relacion maestro-conocimiento-alumno, centrada en el “ensefar” y
el “aprender”. Es en la interaccion de dichas practicas de ensefianza, docente y
pedagogicas donde se despliegan un conjunto de “saberes hacer” y “recursos
culturales” que acompaifan la transmision, apropiacion y produccion de las
practicas de escritura escolar. Escritura que articula las “huellas” histéricas y
los “usos” sociales vivenciados por docentes y estudiantes a lo largo de sus

trayectorias.

“El calor es agobiante y la mafiana recién comienza son las 9.35 del 1° de
Diciembre de 2009. En las horas anteriores los chicos tuvieron inglés
recién ahora la ven a Liliana.”

- Liliana: “Hola chicos”. Todos: “Hola!!! Liliana”. “Como saben el 12 de
Diciembre va a ser la Fiesta de Fin de Afo y en el grado vamos a
preparar galletitas con dulce de leche, pero el dulce de leche lo
vamos hacer nosotros...” Los chicos escuchan atentos. “Antes quiero
gue lo prueben para que vean lo que vamos hacer. Mercedes vas
hasta la cocina y le pedis a Beatriz (la cocinera de la escuela) el
taper que le dejé hoy a la mafana.” Mercedes se para y va. “Mientras
tanto vamos copiando en el pizarrén”. Se pone a escribir la receta.

Transcribo del pizarrén.
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Enteros y mitades

(Debajo escribe la receta)
INGREDIENTES
(En mayuscula y en el centro del pizarrén)
1. Leche 2 sachet enteros.
2. Azlcar ¥z taza grande.

3. Esencia de vainilla 1 cucharada

4. Bicarbonato de sodio 1/2 cucharada

PREPARACION
(En mayuscula y en el centro del pizarrén)
1. Colocar enteros los sachets de leche en una cacerola.
2. Agregar el azucar y llevar al fuego.
3. Incorporar la esencia de vainilla o vaina de vainilla.

4. Mezclar y dejar que tome punto de ebullicion. La preparacion

comenzara a tomar color ambar.
5. Cocinar durante 1 hora a fuego suave. Remover cada tanto.
6. Disolver el bicarbonato en agua y agregar a la cacerola.

7. Continuar la coccion por 40 minutos mas mezclando con cuchara

de madera.

8. Una vez que haya llegado a los 106° C, el dulce estara listo.

Liliana termina de copiar, recoge de su escritorio el taper que fue a
buscar Mercedes y les dice a los chicos: “Ahora les voy a pasar para que

prueben como queda el Dulce de Leche, este lo hice yo en mi casa y la
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idea es que con sus papas, preparen dos o tres frascos para vender en
la fiesta de fin de afo”. Le pasa el taper a Soledad para que lo pruebe y
lo vaya pasando. Los chicos se ponen ansiosos y se paran porque
guieren ver. “Todos van a probar una cucharita, pero quédense en sus
bancos y copien... que después vamos hablar de la receta...”. Los
chicos continian copiando, yo hago lo mismo, escribir como escriben
ellos, distribuir la hoja de un cuaderno, subrayar, escribir en imprenta
mayuscula, en cursiva, y colorear son cosas que uno no suele hacer
cotidianamente al escribir. En este contexto hacerlo me permite
acercarme un poco mas a lo que los chicos hacen.

- Liliana: “Bueno vamos a ver la receta juntos. Esta receta yo la
aprendi de mi abuela, hace muchos afos. ¢Qué es lo primero?

- Mercedes: “Leche. Mi abuela también cocina muy bien.”

- Liliana: “Que bueno. ¢ Cuanta leche?”

- Mercedes: “Dos sachet”

- Liliana: “¢ Enteros?”

- Mercedes: “Si”

- Liliana: “¢,Qué mas hay entero?”

- Nano: “Azdcar”

- Liliana: “¢ Entero dice?”

- Mercedes: “Medio, dice...mi abuela le pone menos azucar”

- Liliana: “Bien y cdmo saben que le pone mas 0 menos”

- Mercedes: “Porque usa una taza chica...”

- Liliana: “Esta bien. Hay muchas recetas. Si usas menos azucar tenés
gue cocinar mas lento..., pero medio...medio ¢qué?”

- Soledad T: “Media taza, en mi casa le ponen canela”.

- Liliana: “Esta bien. Hay muchas recetas. Ustedes después pueden
hacer las variaciones que hacen en sus casas” Mientras me miray se
rie. “Pero sigamos con ésta...y ¢,qué mas es medio?”

- Soledad T: “Bicarbonato...”

- Liliana: “Muy bien, y qué falta...”

- Maria: “Vainilla, una cucharada...”

- Liliana: “Muy bien, ven que toda la receta es en enteros o medios.
Traten de hacer los frascos para la fiesta, asi juntamos plata para la
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cooperadora”. Suena el timbre del segundo recreo y los chicos salen.
Nano y Gon siguen con el pote, se miran con Liliana y se rien, nos

reimos todos pues yo también estoy comiendo.

Vemos en el extracto del registro como se entrelazan los “contenidos
curriculares” de “Enteros y mitades”, mediante un entretejido de practicas — las
de ensefianza, docente y pedagdgicas- que son desplegadas entre los nifios y
la docente, al ser transmitidos articulados con toda una serie de “saberes” no
necesariamente compartidos por todos en torno a los “Ingredientes”. La
escritura, en el pizarron, de los “INGREDIENTES” responde a un procedimiento
de organizar la transmisién que apela tanto a una experiencia escolar como
extraescolar. Se usa el centro para los titulos y el costado para los ingredientes
y la preparacion, practica de escritura que coincide tanto con los libros de
recetas como con la forma de escribir en las escuelas. Los elementos de
medicién, taza, sachet y cuchara apelan a un saber compartido que no
necesariamente es escolar pero que necesariamente se entrelaza a los
contenidos escolares de “enteros y mitades”. Los ingredientes de la receta
provocan diferencias entre estudiantes, y entre éstos y la docente dado que
apelan a diferentes experiencias, activan diferentes “huellas histéricas” en torno
a la préactica de cocinar pero no generan ningun debate respecto a como deben
ser escritas. En este registro podemos ver como entre estudiantes y docente se
pone en juego la transmisién, apropiacion y produccion de contenidos,
expresados en el procedimiento para organizar la informacion de la receta o el
uso del concepto de “mitades” o “enteros”, con “saberes”, respecto a la manera
de combinar los ingredientes, los cuales visibilizan experiencias diferentes en

torno a lo que implica cocinar dulce de leche.

Las practicas de escritura en nuestra sociedad actian como “medio” de los
procesos de apropiacion y produccion de gran parte de los contenidos
transmitidos durante la escolarizacion. Simultaneamente involucran un sentido
en torno a lo que implica su correcto uso, sobre lo que se supone que es la
practica de escritura escolar, en tanto contenido -practica- que debe ser
transmitida en si misma. Esta articulacion de experiencias involucran practicas

escolares -contenidos curriculares- que actian como marco de referencia, que
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se actualizan en situaciones concretas que involucran practicas extraescolares
-saberes- que incluyen el “marco referencial de la accién” (Menéndez, 2010) y
produce los conocimientos que se despliegan en cada situacion.

“Llego a la puerta de la escuela y mientras espero que me abran
después de haber tocado el timbre, miro la pizarra que se encuentra en
el hall de espera -en ella se suelen comunicar todo tipo de anuncios a
los que no formamos parte de la institucion- donde habitualmente hay
una leyenda que dice “Hoy festejamos”. En este caso, junto a ella, se
anunciaba que “El 16 de noviembre se realizard la Fiesta de la
Tradicion, a seis cuadras del centro de Cafuelas en la estancia Las
Rosas, organizada por la Sociedad de Bomberos Voluntarios de
Carfuelas. Consta de doma y fiesta folklérica para conmemorar el Dia de
la Tradicion”. Saludo a la portera, ya me conoce -aunque no creo que
sepa muy bien que es lo que hago- y sabe que trabajo con Liliana en 1°
A. Atravieso el patio directo al salon. Golpeo la puerta. Uno de los chicos
abre y me dice: “Hola, Maxi” “¢Estan solos?”, les digo. “Si”, me
responde. En cuanto los demas me ven empiezan a gritar; “...vino Maxi,
hola Maxi...”, les digo si puedo entrar, me responden gritando todos que
“sill”. A mi llegada, los chicos se encuentran hablando entre si o
escribiendo en sus cuadernos. Tan solo dos de ellos estan parados el
resto permanece sentado. En el pizarron esta escrito “DIA DE LA
TRADICION” y rodeando la frase hay una serie de dibujos; tres mates
con sus respectivas bombillas. Le pregunto a Mati, uno de los chicos que
esta en la mesa donde me senté, y que junto a él tiene abierto el libro de
texto con el que trabajan: “¢Qué estan haciendo?”. Me responde que
estan escribiendo poesias o frases que hablen del “Dia de la Tradicion” y
gue habian leido y recortado del libro una estampita, la cual me muestra.
En ella hay una foto donde en primer plano, hay dos parejas: vestidas
ellos con camisa, pafiuelo al cuello, boina, cinturén con apliques de
monedas y bombachas de campo, y ellas con camisas, faja negra y
polleras; mientras que en segundo plano se ve un conjunto de hombres
con guitarras cantando, y mas atras una serie de personas caminando

entre autos y camionetas. Junto a la foto, en la estampita, estd escrito:
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“10 de Noviembre. DIA DE LA TRADICION. Nuestro pueblo tiene

costumbres que se van transmitiendo de padres a hijos a través del

tiempo. Estas costumbres son parte de nuestras tradiciones. Por

ejemplo: el mate, el asado y los bailes tipicos.”(Lapiz Lapicera 1.

Ediciones Santillana, Buenos Aires, 2007). Unos quince minutos

después entra la maestra, me saluda, y dice:

Liliana: “Bueno, vamos a leer una poesia; ¢quién lee?” Una de las
nenas se ofrece. “Asi le contamos a Maxi lo que estamos haciendo.”
Mati: “Cuando pasé por tu casa, me tiraste un tenedor. Hoy tirame un
poco de carne, para poner en el asador.”

Liliana: “¢Qué habria que dibujar ahora?”. Y dirigiendo la mirada
hacia mi comenta; “...la idea es que a partir de frases o poesias
recuperemos lo que es el “Dia de la Tradicién” y después dibujemos
lo que nos representa como argentinos...”.

Nenes: Gritando todos responden; “...un asador!!!” Liliana: “¢Como
es un asador?”

Caro: “Es un sefor...mi Tio hace asados...”

Mati: “No pero ese no es el asador, es donde se hace el asado...”
Liliana: “Las dos respuestas estan bien. Puede ser la persona que
hace los asados o la parrilla donde se hacen los asados. Pero
ademas de asado qué otra tradicion tenemos, bueno pero no me
respondan. Mejor dibujen en sus cuadernos, cosas que hacemos en

Argentina y abajo del dibujo cuéntenme que es lo que dibujaron”.

Los chicos comienzan a dibujar en sus cuadernos, hablan entre ellos
y preguntan a la Maestra. Luego de media hora la maestra retoma el
didlogo, dispuesta a recuperar lo planteado por los estudiantes en las
actividades.

Liliana: “Bueno a ver quién nos cuenta lo que dibuj6.” Una de las
nenas levanta la mano y Liliana le dice que lea.

Mary: “...en mi casa yo con mi familia armo el arbolito de Navidad...”
Muestra el dibujo que hizo, donde se ve junto a un arbol de Navidad

a una nifa tocando el saxo.
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- Liliana: “¢Esta qué tradicion es? ¢Quién sabe cuando se arma el
arbolito?”

- Emi: “El 8 de diciembre...” Y con una voz muy suave Yy dulce agrega,
“...en Navidad me van a traer un auto con mis amigos y un beba muy
linda...”

- Liliana: “Muy bien. A ver ¢ qué otra tradicion dibujaron?”

- Diego: “El 29 comemos fioquis con mis hermanos”. Cuando termina
de leer levanta el cuaderno y le muestra al salén un dibujo donde,
sentados a una mesa, hay tres nifios pelirrojos.

- Liliana: “Bien, chicos, estas son todas tradiciones que tenemos los
argentinos, hoy conmemoramos estas tradiciones”. Cuando termina

de hablar suena el timbre y los chicos salen al recreo.

En el extracto del registro podemos ver que mientras que las practicas
explicitadas a los estudiantes en tanto contenido tienen que ver con el “Dia de
la Tradicién”, podriamos decir retomando a Lahire (2006) “practicas pantalla”,
hay un conjunto de practicas que no son explicitadas a los estudiantes, en
términos de contenido a ser transmitido, las cuales suponen la apropiacion de
la lectura, la escritura y el dibujo; pero que en la organizacion curricular que se

proponen desde la institucién son los que deben producir los estudiantes.

De este manera, las practicas de escritura que los nifios y la docente
construyen a partir de las experiencias a las que apelan, al hacer las
actividades que conmemorar el “Dia de la Tradicién”, actualizan desde el
presente “huellas histéricas” en torno a la “tradicion” y la “nacién”, entretejiendo
en las practicas de escritura saberes que definen el contenido de lo que se
quiere transmitir generacionalmente es la “tradicion” o la “nacion”. Huellas que
también dan cuenta de las relaciones que histéricamente se han tejido entre

las familias, las escuelas y el estado.

A partir de la actividad propuesta por la docente para conmemorar el “Dia de la
Tradicion”, podriamos sostener, que se despliegan en primer lugar; practicas
de escritura que articulan “saberes” en término de “contenidos curriculares” a

partir de las diversas experiencias en torno a lo que cada sujeto ha vivenciado
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como practicas asociadas a “la tradicion” y/o a “la nacién”. Es por ello que las
practicas de escritura se entrelazan en los diversos procesos que -en nuestra
sociedad- producen conocimiento: al ser valorados socialmente -y propuestos
desde las politicas educativas- como uno de los conocimientos “basicos” a ser
transmitidos, y usados asimismo como “herramienta” central de la vida social y
en los procesos de ensefianza y aprendizaje de “otros” contenidos en contextos
escolares y otros saberes y conocimientos en contextos extra-escolares.
(Rockwell, 1982; Beillerot, 1998; Lahire, 2006; Rua, 2010).

Los contenidos transmitidos en la curricula oficial, y apropiados por los sujetos,
son producto de un proceso de construccién colectiva que condensa, en las
practicas escolares cotidianas en el salon de clase, la experiencia y la
trayectoria de los sujetos que han intervenido en ese proceso. Pues como
sostiene J. Bruner (1991) “casi todo el aprendizaje en casi todos los marcos es
una actividad comunitaria, un compartir la cultura. No se trata sélo de que el
nifio deba apropiarse del conocimiento, sino que debe apropiarse de él en una
comunidad formada por aquellos que comparten su sentido de pertenencia a
una cultura. Es eso lo que me hace subrayar (...) la importancia de negociar y

el compartir, en sintesis de la creacion conjunta de la ensefianza.”

Al hacer las actividades propuestas, al seleccionar los contenidos a ser
“ensefiados”, al recuperar los “aprendizajes”, al integrar los saberes previos,
docentes, padres, adultos a cargo y estudiantes/nifios realizan una “eleccion
relativamente libre (autbnoma) de los elementos especificos y particulares”
(Heller; 1977). Eleccion que, cémo ejemplificamos anteriormente con la
metafora del “bricoleur”, despliega una practica entretejida en la experiencia de
cada sujeto, poniendo en juego los recursos culturales requeridos para cada
situacion de escritura. Si la motivacion de dicha practica se enmarca en un
contexto socioeducativo, el escribir un nombre o subrayar una palabra se
transformaria en un “contenido”, enmarcado en una politica curricular. De esta
forma, la singularidad que adquiere la practica de escribir el nombre propio o
subrayar una palabra que se quiere resaltar, dependera de las relaciones
cotidianas en las que se esté llevando adelante dicha actividad, y por ende del

proceso de construccion de conocimiento en el que se esté desplegando.
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En consecuencia sostenemos, que las practicas de escritura desplegadas entre
nifios y adultos, al apropiarse de los contenidos curriculares de la escritura -el
acto mismo de escribir-, se producen junto a “otras practicas” que entraman y
visibilizan los diversos usos sociales de la escritura. Practicas que se
despliegan antes, durante y después de escribir®’ y que sientan las condiciones
a partir de las cuales se materializa la construccion social del escribir.
(Candela; 2001, Edwards; 2001 y Rua; 2009). Las practicas de escritura
operan de este modo cémo medio y fin. Medio, en tanto hacer que permite la
apropiacion y produccion de saberes y conocimientos. Y fin, en tanto contenido

a ser transmitido en si mismo.

67 Ampliaremos en el Capitulo 6.
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Capitulo 6

La escritura de las practicas: De locales nos hacem  os fuertes

6.1Las practicas de escritura; o lo que hacemos an  tes, durante y después
de escribir

Lévi-Strauss (1997) nos narra en Tristes Trépicos su experiencia de campo
en relacion al uso de la escritura. “Se sospecha que los Nambiquara no saben
escribir; pero tampoco dibujar, a excepcion de algunos punteados o zigzags en
sus calabazas. Como entre los Caduveo, yo distribuia, a pesar de todo, hojas
de papel y lapices con los que al principio no hacian nada. Después, un dia, los
vi a todos ocupados en trazar sobre un papel lineas horizontales onduladas.
¢, Qué queria hacer? tuve que rendirme ante la evidencia: escribian, o mas
exactamente, trataban de dar al lapiz el mismo uso que yo le daba, el Unico
gue podian concebir, pues no habia aun intentado distraerlos con mis dibujos.
Para la mayoria, el esfuerzo terminaba aqui; pero el jefe de la banda iba méas
alla. Sin duda era el anico que habia comprendido la funcién de la escritura: me
pidid una libreta de notas; desde entonces, estamos igualmente equipados
cuando trabajamos juntos. El no me comunica verbalmente las informaciones,
sino que traza en su papel lineas sinuosas y me las presenta, como Si yo
debiera leer su respuesta. El mismo se engafia un poco con su comedia; cada
vez que su mano acaba una linea, la examina ansiosamente, como si de ella
debiera surgir la significacion, y siempre la misma desilusiéon se pinta en su
rostro. Pero no se resigna, y esta tacitamente entendido entre nosotros que su
galimatias posee un sentido que finjo descifrar; el comentario verbal surge casi
inmediatamente y me dispensa de reclamar las aclaraciones necesarias. Ahora
bien, cuando acabd de reunir a toda su gente, sacé de un cuévano un papel
cubierto de lineas enroscadas que fingio leer, y donde buscaba, con un titubeo
afectado, la lista de los objetos que yo debia dar a cambio de los regalos
ofrecidos: ja éste, por un arco y flechas, un machete! ja este otro, perlas por
sus collares...! Esta comedia se prolongd durante horas. ¢Qué era lo que él
esperaba? Quizas engafiarse a si mismo, pero mas bien asombrar a sus
comparnieros, persuadidos de que las mercancias pasaban por su intermedio,

gue habia obtenido la alianza del blanco y que participaba de sus secretos. La
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escritura habia hecho su apariciéon entre los nambiquara, pero no al término de
un laborioso aprendizaje, como era de esperarse. Su simbolo habia sido
aprehendido, en tanto que su realidad seguia siendo extrafia. Y esto, con vistas
a un fin sociolégico mas que intelectual. No se trataba de conocer, de retener o
de comprender, sino de acrecentar el prestigio y la autoridad de un individuo -0
de una funcion- a expensas de otro. Un indigena aun en la Edad de Piedra
habia adivinado, en vez de comprenderlo, que el gran medio para entenderse
podia por lo menos servir a otros fines. Después de todo, durante milenios, y
aun hoy en una gran parte del mundo, la escritura existe como institucion en
sociedades cuyos miembros, en su gran mayoria, no poseen su manejo. (...)
Pero en mi aldea Nambiquara, las cabezas fuertes eran al mismo tiempo las
mas sabias. Los que no se solidarizaron con su jefe después que este intentd
jugar la carta de la civilizacion (luego de mi visita fue abandonado por la mayor
parte de los suyos) comprendian confusamente que la escritura y la perfidia
penetraban entre ellos de comun acuerdo. Refugiados en un matorral mas
lejano, se permitieron un descanso. El genio de su jefe que percibia de un
golpe la ayuda que la escritura podia prestar a su control, alcanzando de esa
manera el fundamento de la institucidn sin poseer su uso, inspiraba, sin
embargo, admiracion.” ¢ Qué nos esta sugiriendo, el autor, al mostrarnos estos
dos tipos de uso que adquiere la escritura a partir de las practicas del Jefe

Nambiquara?

En los Capitulos anteriores hemos intentado distinguir como los sujetos
despliegan una serie de “practicas de escritura” las cuales en el contexto
escolar son usadas como fin y medio para transmitir, apropiarse y producir
contenidos y conocimientos. Vimos coémo al escribir, asimismo, intervienen una
serie de saberes-hacer, no necesariamente objetivados, productos de la
experiencia de los sujetos los cuales son recuperados en las relaciones que

entablan los sujetos al escribir.

En este capitulo exploraremos un conjunto de practicas que se despliegan con
simultaneidad al acto mismo de escritura, y que no son explicitadas en términos
de “contenidos curriculares” al momento de transmitir el lenguaje escrito. Un

conjunto de practicas, que como lo hacia, el Jefe Nambiquara, son
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desplegadas para “fundamentar” la escritura, pero que desde nuestro punto de

vista las constituyen.

Practicas, que como hemos visto en las diferentes notas de campo, se
despliegan antes del acto mismo de escritura. Seleccionando la tecnologia que
se usara: lapiz, lapicera, papel, computadora, etc. Intercambiando modos de
hacer con otros sujetos: colegas, maestros, compafieros, padres, etc. Usando
objetos de referencia que permiten adecuarlas a lo esperado: diccionario,
corrector de Windows, cartel o publicidad, etc. Desplegando acciones
comparativas en relacion a las reglas sociales que las regulan: ortografia,
sintaxis, gramatica, etc. Practicas que se despliegan al escribir, sacando punta
al lapiz, resaltando alguna porcion de lo escrito; cotejando nuevamente con un
sujeto o un objeto las reglas sociales que regulan la préactica; si corresponde o
no usar mayusculas, si hay que escribir o no en manuscrita, qué tipo de
notacion deben llevar los niumeros, si lo escrito tiene que seguir 0 no la “légica
del renglon”. Practicas que se despliegan después de la escritura, las cuales
implican cotejar si lo escrito puede o no ser leido, es decir si responde o0 no a
los canones sociales de comunicacion, lo cual implica visibilizar qué tecnologia
se usO y si ésta resultdé o no adecuada, y bajo qué reglas sociales de uso fue
producido lo escrito; lista del supermercado, tarjeta de cumpleafos, respuesta

a un examen, dictado escolar, pintada callejera.

Esta escision analitica, del antes, el durante y el después nos permite visibilizar
el tejido de practicas que los sujetos ponen en juego al escribir. Practicas que
involucran; un entretejido de conocimientos y saberes vivenciados en sus
familias, sus empleos, sus barrios, sus escuelas, etc. Nos permite visibilizar
que la transmision, la apropiacién y la produccion de las practicas de escritura
exceden el uso mismo del grafema, y se extiende relacionalmente entramada
en otro conjunto de practicas que se despliegan antes, durante y después del
acto mismo de escritura. En este sentido es que sostenemos que las practicas
de escritura condensan un conjunto de practicas que exceden el acto mismo de
escritura. Al entramar el acto de escritura en una red de practicas, podemos
visibilizar la trama relacional a partir de la cual se produce, apropia y transmite

el lenguaje escrito. Veamos algunas practicas de escritura desplegadas en las
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notas de campo. Practicas que nos permiten recordar que de locales, o sea en

el campo, los antropélogos nos hacemos “fuertes™®.

"El frio de Mayo comienza a hacerse presente, son la ocho de la
mafana y los chicos de 1° A terminaron de saludar a la Directora en el
patio, y comienzan primero las nifias, a entrar al salén. Laura se sienta
en una de las dos mesas que se encuentran delante del pizarrén. En su
mesa -la cual se arma a partir de unir tres pequefos escritorios- se
sientan; Javi, Sole G, Lau R, Lu, y Vicky. Durante esa fria semana de
Mayo, al lado de Laura estuvo trabajando quien escribe. Este pequefio
relato narra lo que Laura hace, junto a sus comparfieros y maestra, al

“escribir”.

Al ingresar al salon, Laura se saca su pequefia camperita e intenta
colgarla en el perchero del salén. Ve que el sector del perchero que le
fue asignado por la maestra, estd ocupado. Se queda con su campera
en la mano, mirando a su alrededor hasta que Liliana le pregunta:

- Liliana: ¢Qué paso Lau? ¢no dejas la campera?

- Laura: Esta ocupado mi perchero.

- Liliana: ¢Y te fijaste de quién es la que esta en tu lugar?

- Laura: No.

- Liliana: Fijate el nombre que esta escrito en la campera. (Algunas de
las camperas suelen estar etiquetadas con el nombre y el apellido de
cada nifio). Lau se fija el nombre que figura en la campera y le dice a
Liliana. La maestra habla con el chico que habia puesto su campera
en el perchero equivocado y Laura deja su campera en el perchero y
se dirige a la mesa donde se sienta habitualmente. Aleja la silla de la

mesa, coloca la mochila en el respaldo de su silla y se sienta.

Mientras tanto, el resto de sus comparfieros estan sacandose el abrigo y
sentandose en sus lugares. Liliana esta parada frente a su escritorio

leyendo el temario de la clase. Una vez que los estudiantes estan todos

® En la jerga futbolistica la frase; “de locales nos hacemos fuerte” hace referencia a que en su
estadio, 0 sea en su terreno, demuestra sus mayores virtudes.
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sentados, la docente se para frente al pizarrén y les dice a los chicos:
“Chicos, ustedes saben que a principio de afio repartimos los lugares en
el perchero y cada uno tiene dénde poner el abrigo. Es importante que
ustedes usen sus lugares, y para eso también es importante que en sus
camperas, les pidan a sus papas que les escriban sus nombres. Asi
sabemos de quién es cada campera. Bueno, hoy vamos a usar el
cuaderno amarillo.” Se da vuelta y escribe en el pizarron primero en
imprenta mayuscula y luego debajo repite cada frase en manuscritas:
“Dia: Lunes 11 de Mayo de 2009. Es un dia de Sol y mucho frio. Yo me

llamo....... Buen dia Seno Liliana.”

En cuanto Liliana dice esto, Laura se da vuelta, abre su mochila, busca
dentro el cuaderno amarillo y la cartuchera. Los saca y los pone sobre la
mesa. Abre el cuaderno, pasa las hojas hasta encontrar la ultima que se
encuentra escrita. Luego, abre su cartuchera la cual tiene dos
compartimentos, de uno de ellos saca una lapicera de tinta y un lapiz de
negro, del otro saca un lapiz de color rojo, otro azul, otro amarillo y un

sacapuntas.

Toma el lapiz negro y el sacapuntas, le pide permiso a la maestra y se

para, dirigiéndose hacia el tacho de basura que se encuentra entre la

mesa de la maestra y otra donde sentados otros nifios, entre los que se

encuentra Soledad G, prima de Laura. Mientras esta usando el

sacapuntas conversa con Soledad G, quien se encuentra escribiendo lo

gue parece ser una tarjeta de cumpleanos.

- Laura: “¢Y qué le pusiste?”

- Soledad G: “jQue Pucca y yo la queremos mucho! Y le dibujé a
Pucca.” Levanta la tarjeta y le muestra el dibujo.

- Laura: (Senalando la tarjeta) “Pucca es con dos de esas”.

- Liliana: “¢,Qué pasa chicas? ¢ Qué estan haciendo?”

- Soledad G: “Le estoy haciendo la tarjeta de cumpleafios, y ¢no que
no se escriben dos “c” juntas, Sefo...?”

- Liliana: “Depende en qué palabra y qué letra, pero en general, no”

- Soledad G: “La “c” no se pone dos veces junta”.
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- Liliana: “Generalmente no, pero ¢en qué palabra?”

- Soledad G: “Pucca”

- Liliana: No conozco esa palabra...

- Laura: “Es un dibujito Sefio...”

- Liliana: (Sonriendo) “Ahh, si...en ese caso si, pues es el nombre de
la nena....pero bueno, es una tarjeta de cumpleanos. (Soledad G sin

decir nada cierra la tarjeta y sin modificar el texto)

Laura se encuentra en su banco frente a su cuaderno y comienza a
copiar lo que la maestra escribio en el pizarrén. Toma la lapicera de tinta
y con ella escribe, primero en imprenta mayuscula y debajo en
manuscrita: “Dia: Lunes 11 de Mayo de 2009”, “Es un dia de Sol y
mucho frio” y “Yo me llamo”. Deja la lapicera y toma el lapiz negro y
completa la ultima frase con su nombre, deja el lapiz y toma nuevamente
la lapicera y escribe; “Buen dia Sefio Liliana”. Inmediatamente toma el
lapiz amarillo y dibuja y colorea un sol, luego toma el l4piz celeste y
sobre el dibujo del sol superpone el dibujo de una nube. Finalmente,
toma de su cartuchera una regla verde de veinte centimetros, la apoya
sobre el cuaderno a la altura de las frases y traza una linea roja en cada

una de ellas.

Entretanto, Liliana comienza a contarles, simultdneamente qué va
escribiendo sobre el pizarron en imprenta mayuscula: “JUGAMOS AL
TA-TE-TI CON LA SENO. TRABAJAMOS EN LA PAGINA 33 DE
LENGUA”". Los nifios abren el libro de texto “Lapiz Lapicera 1" de
Santillana, y buscan la pagina 33. Leen la consigna escrita en mayuscula
que dice: “COMO EN EL TA-TE-Ti, Traza UNA Linea SOBRE LOS
TRES ALIMENTOS QUE EMPIEZAN CON LA MISMA LETRA.
ESCRIBILOS". Laura ya conoce cuales son las actividades y los temas

gue van a trabajar durante esa fria mafiana.

En los Capitulos anteriores, vimos cémo las practicas que los sujetos
despliegan cotidianamente al escribir dialogan con el conjunto social de

practicas que en cada contexto sociohistérico suponen el escribir escolarmente,
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apropiandose, y por ende, produciendo socialmente la practica de escritura.
Practicas -que en el momento mismo en el que son desplegadas- entraman
conocimientos y saberes diferenciales respecto a la escritura. Entramado, que
se va tejiendo entre niflos y adultos -docentes o familiares- a partir de procesos
de apropiacion y produccion en torno a los usos y valores sociales atribuidos a
la escritura. Usos que ponen en juego, a partir de la implementacién de
“métodos” las visiones y valoraciones de lo social, y las formas historicas de
transmitir, apropiarse y producir conocimiento sobre nosotros mismos y nuestra

sociedad.

Estas practicas desplegadas alrededor del acto de escritura transparentan la
experiencia social que cada sujeto ha vivenciado a lo largo de su trayectoria
tanto escolar como educativa. En estas practicas que rodean a la escritura
escolar, desplegadas entre nifios y adultos en las actividades 4aulicas
planteadas por los docentes, se entretejen otras practicas de escritura
escolares, familiares, barriales, etc. Cada situacion de escritura actualiza las
“huellas historicas” y “usos” -aprendido y ensefiado tanto en el contexto escolar
como en toda situacién educativa- en torno a lo que se considera hacer uso del
lenguaje escrito. Esta construccién social de las practicas de escritura involucra
tanto las reglas sociales de uso como los diversos “saberes hacer” y
“conocimientos” socialmente legitimados en un determinado contexto
sociohistérico. Desde, los “métodos” para la ensefianza de la escritura
desarrollados en cada momentos historicos por las diferentes corrientes

pedagdgicas hasta las “técnicas” usadas al hacer una pintada callejera. ®°

La visibilizacion y ocultamiento de ciertas practicas que involucran el acto
mismo de escritura por sobre otras que se despliegan antes, durante y
después, estdn en una estrecha relacion con la construccion y las
valorizaciones desplegadas en cada sociedad. En relacibn a las

“valorizaciones” Angel Diaz de Rada (2006) sostiene “...el valor es una relacion

% Hay otros elementos que se articulan en la experiencia que se hace con las practicas de
escritura los cuales solo enunciamos pero que no hemos llegado a problematizar en el
presente trabajo. Estos son las transformaciones de las herramientas usadas para la escritura y
para la comunicacién de lo escrito (Desde el lapiz hasta la computadora o la Tablet). Y, las
visiones de lo social y las “légicas” de producir conocimiento que construye en torno a si misma
cada sociedad.
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diferencial entre sujetos sociales concretos y localizados, que se traduce en
asimetria por referencia a un espacio social de poder, y que se expresa por
medio de multiples vehiculos en la practica social, entre ellos, el lenguaje
verbal.” "° Estas préacticas que rodean la escritura ponen de relieve la forma en
gue representamos nuestra sociedad, la episteme misma a partir de la cual
construimos y legitimamos determinadas relaciones sociales de construccion

de conocimiento.

Al escribir se articulan multiples practicas que exceden el acto mismo de
escritura, como podemos observar en el relato de todo lo que hace Laura
antes, durante y después de escribir. Sacarse la campera, sentarse, abrir su
mochila, seleccionar un lapiz, sacarle punta, etc. Del mismo modo en las
practicas de escritura desplegadas en el contexto escolar se articulan formas
de producir conocimientos socialmente aceptados o ideol6gicamente
hegemonicos (las practicas de escritura escolar) y las que involucran otros
saberes no hegemonicos (las practicas de escritura no escolares), como vimos
en lo que implica la discusién entre nifias y luego con la docente respecto a
como escribir “Pucca”. Estos dos tipos de practicas se encuentran
intrinsecamente relacionadas. Es por esto que las practicas de escritura
desplegadas en el contexto escolar involucran mucho mas que el uso del
lenguaje escrito. Son y han sido histéricamente arena de conflictos y disputas
sociales en torno a la institucionalizacion de un “método” que valorice la
practica “correcta” o “socialmente valida”, practicas a partir de las cuales

construimos nuestra experiencia con el mundo social.

Este entrecruzamiento del “escribir escolarmente” con otros actos de escritura
convive en la experiencia que los sujetos hacen en torno al lenguaje escrito.
Los sujetos transmiten, se apropian y producen practicas de escritura en
diferentes contextos de su cotidianeidad los cuales otorgan valoraciones
diferentes a dichas practicas. Las diferentes politicas curriculares desarrolladas
en nuestro pais, seleccionan ciertas practicas por sobre otras y las enuncian en

términos de “contenido” a ser transmitido por los docentes y apropiado por los

® En algunos casos configurando hasta un “método” como hemos visto en el Capitulo 4
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estudiantes provocando un proceso de invisibilizacion de otro conjunto de
practicas de escritura que se despliegan en otros contextos de uso. Asi, las
practicas de escritura escolares, al ser parte constitutiva de la episteme de
construccion de conocimiento en la modernidad (es decir parte constitutiva del
como conocemos moderno), son producto del proceso de articulacion del
desarrollo técnico, en torno a la escritura, y la institucionalizacion del sistema
de escolarizacién moderno, y mas especificamente de la alfabetizaciéon’. Y,
consecuentemente por ser parte naturalizada de la construccion de
conocimiento moderno, es que a sSu vez se torna una practica mas del
repertorio de los conocimientos, transformados en contenido, a ser ensefiados

en los diferentes ambitos de educacion.

Es por eso que, las practicas de escritura que el sistema de escolarizacion
propone en tanto contenido a ser ensefiado, dan cuenta de las huellas
historicas que implicaron su constitucion como forma de acceder al mundo, y
por ende del construir conocimiento en torno a éste. Sin embargo estas
practicas de escritura escolar objetivadas como forma hegeménica del conocer,
no son las Unicas. Un saber que es producto de la experiencia que los sujetos
en su cotidianeidad y su trayectoria van construyendo, y que al igual que la
forma escolarizada del conocimiento esta sancionado por un registro escrito
gue tiene un sentido social, que involucra practicas que no necesariamente son
reconocidas como “contenido”, a ser transmitidos, apropiados o producidos en
el contexto escolar, para hacer “uso” del lenguaje escrito. Practicas que se

desarrollan antes, durante y después del acto mismo de escritura.

Estos saberes involucran un hacer en torno a la escritura, articulan las
experiencias simbélicas’® que van conectado “lo desconocido” con “lo
conocido” en los diferentes momentos historicos y las condiciones materiales
gue enmarcan su existencia. Es en este sentido, que las practicas de escritura
condensan la experiencia de los nifios en torno a las diversas “practicas”, que

en el mundo social se despliegan al hacer “uso” de la escritura.

"L Ver Capitulo 4.
2 «Un  simbolo es, pues, una marca, un mojon, algo que conecta lo desconocido con lo
conocido” (Turner; 1967).
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Por todo lo dicho, es que sostenemos que en sus practicas de escritura los
nifios ponen en juego contenidos y saberes de sus experiencias escolares,
familiares y barriales promoviendo, a su vez, entrecruzamientos, en cada uno,
de practicas pertenecientes al otro, configurando su propia experiencia en torno
al conocimiento de la lengua escrita. Es en este sentido que las practicas de
escritura dan cuenta de la articulacion de saberes y conocimientos en torno a la
escritura que los niflos y maestros producen al poner en uso, en la transmision
de los contenidos curriculares de la escritura, practicas de la experiencia

escolar en la experiencia familiar y viceversa.

Al escribir nifios y adultos hacen uso de los saberes sociales y los contenidos
curriculares en torno al lenguaje escrito construyendo los conocimientos en
torno a las préacticas de escritura en las instituciones educativas. Es por esto,
gue abordar las practicas de escritura desplegadas entre nifios y adultos en los
procesos de escolarizacion supone dar cuenta de un conjunto de relaciones y
practicas institucionalizadas histéricamente y constituidas por una “trama
compleja en la que interactian tradiciones historicas, variaciones regionales,
numerosas decisiones politicas, administrativas y burocraticas, consecuencias
imprevistas de la planeacion técnica, e interpretaciones particulares que hacen

maestros y alumnos” (Rockwell; 2001).

6.2El entramado local de las practicas de escritur a

Sobre la base de las consideraciones anteriores sostenemos que antes,
durante y después del acto de escritura se despliegan un conjunto de practicas
gue otorgan materialidad local al uso escolar de dichas practicas. Estas
practicas que rodean la escritura permiten visibilizar el entramado “local” a
partir del cual los sujetos vivencian sus experiencias cotidianas, incluidas sus
experiencias con el lenguaje escrito. Antes de continuar veamos algunas notas

de campo, tomadas durante mi estancia en la localidad.

6.2.1 “De circulos, rectdngulos y demas...”
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La mafana es muy soleada, a pesar de estar en pleno Junio el frio es
suavemente matizado por el calor del sol, son la ocho de la mafana y
los chicos de 1° A terminaron de saludar a la Directora en el patio, y
comienzan lentamente a entrar al salébn. Agus se sienta en una de las
dos mesas que se encuentran en el centro del salén. En su mesa -la
cual se arma a partir de unir tres pequefos escritorios- se sientan; Sole
T, Sole G, Deb y Mary. Delante de ellos, en la otra mesa que se
encuentra en el centro pero delante del pizarron, se sientan Mercedes,
Caro, Gonzalo y Nano. Durante esa fria semana de junio, entre

Mercedes y Nano estuvo trabajando quien escribe. Brevemente

narramos lo vivido junto a estos dos grupos de nifilos a partir de la

actividad “Figuras Perdidas” del libro Lapiz Lapicera 1 de Santillana.

Ingresamos al salon y hay otra docente. Mientras los chicos se van

ubicando se suscita el siguiente dialogo:

- Liliana: “Hoy tenemos otra Sefiorita con nosotros, la sefio Laura ella
nos va a estar acompafiando durante unos meses. Saquen el libro y
abranlo en la parte de matematicas, en la pagina 16. ¢saben como
es el 16?” Los chicos se mantienen en silencio. “A ver ¢quién se
anima a dibujar el “1"?” Agus se levanta y pasa al pizarron y escribe
el numero “1”. “Bien, ¢y el otro numero?”

- Agus: “No sé”.

- Liliana: “¢ Fijate en las laminas que tenemos? ¢, Cual sera el seis?”

- Javi mira y se mantiene en silencio.

- Gonzalo: “Ese”. Sefialando el niumero seis que se encuentra en las
laminas que hay sobre el pizarrén, las cuales van hasta el nimero
veinte ordenados horizontalmente y de manera ascendente. Liliana
dibuja el numero dieciséis en el pizarron y los chicos lo buscan en

sus libros y recortan la actividad.

Mientras tanto la maestra escribe en cursiva en el pizarron: “Dia jueves
4 de Junio de 2009", debajo de esto, “Es un dia de sol y mucho frio” al
lado dibuja un redondel con rayas que salen de él. Debajo escribe en
cursiva: “Yo me llamo....... ", los chicos tienen que completar con su

nombre. Finalmente escribe “Buen dia sefio Liliana y sefio Laura”. Luego
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en el centro del pizarron, pero con imprenta escribe: “Figuras perdidas”,
lo subraya y dice: “Hoy vamos a continuar trabajando con figuras vamos
a intentar reconocerlas, copien en el cuaderno rojo y luego peguen la
actividad del libro, trabaje cada uno en
su cuaderno y ayudense con los

comparferos de mesa.” Los chicos

comienzan a copiar y a trabajar.

1]
1]

Liliana se queda con Laura mirando

papeles en su escritorio. La actividad

les propone a los estudiantes, buscar

en un dibujo las figuras y pintarlas de
los colores indicados para cada una. El dibujo estda compuesto por
rectangulos, cuadrados, circulos y triangulos, que al ser combinados
representan otras figuras. Los chicos trabajan alrededor de veinte
minutos entre ellos. La maestra se para y transcribe el dibujo de la

actividad al pizarron y comienza el siguiente dialogo.

- Liliana: “Bueno a ver vamos a ir identificando las figuras en el dibujo,
cuales encontraron? Vayan escribiendo las respuestas”

- Varios chicos: “Redondeles”.

- Liliana: “Circulos querran decir. ¢ Qué otros?”

- Varios chicos: “Cuadrados, rectangulos, triangulos!!!”

- Liliana: “Bueno a ver ¢ donde estan en el dibujo?”

- Nano: “En la casa hay cuadrados, redondeles y triangulos!!!”

- Liliana: ¢Y qué otros?

- Gonzalo: Y los arboles, tienen rectangulos y circulos”

- Nano: “Las luces también tienen rectangulos y circulos”

- Liliana: “¢ Cuales son las luces?” Nano sefiala los circulos con una
base de rectangulo.

- Mercedes: “Esos son los arboles”.

- Liliana: “No lo habia pensado pero pueden ser las dos cosas.
Veamos, ¢Qué cosas que Uds. ven en sus barrios 0 en sus casas
les hacen acordar a estos dibujos?

- Nano: “Las luces de la calle, o la de la plaza del centro.”

179



- Liliana: “Es cierto los faroles de la plaza de la iglesia se parecen
mucho a un circulo y un rectangulo, ¢,vos dénde vivis Nano?”

- Nano: “Aca a tres cuadras de la escuela”.

- Liliana: “¢Y quién dice que son arboles?” Varios chicos levantan la
mano, entre ellos; Mercedes, Caro, Gonzalo, Marcelo y Nato. Estos
cinco chicos se suelen sentar juntos algunas veces y vienen en el
mismo micro que los trae hasta la escuela. “¢Y por qué dicen esto?”

- Gonzalo: “En casa hay arboles asi.”

- Liliana: “Claro cerca de tu casa hay un montdn, asi es la zona de las
quintas”. Los padres de muchos de los chicos que levantaron la
mano viven en las zonas de quintas aledafias a la ciudad de
Cafuelas.

- Caro: “Si, nosotros tenemos en el fondo de casa un montén de
arboles, redondos, mi tio el fin de semana se dedico a cortarlos.”

- Liliana: Esta bien. Podemos decir que las dos respuestas son validas,
y que depende de lo que cada uno vea. No estd mal, lo que es
importante es que sepamos que ya sea que sean arboles o luces, las
figuras pérdidas son circulos y rectangulos. Bueno terminen la tarea
peguen la hoja en el cuaderno, escriban las respuestas y salgan al
recreo.

Los chicos se paran Agus, le pregunta a Nano y a Gonzalo si trajeron la

pelota. Le responden que si y se van con los otros chicos a improvisar

un picado.

Antes de expresar mediante el lenguaje escrito, si las figuras son “circulos” o
“rectangulos”, los estudiantes tienen que poner en juego la representacion
grafica con los saberes vivenciados en sus experiencias personales.
Experiencias que remiten a su cotidianeidad y a sus diversas trayectorias
extraescolares, arboles o faroles se identifican con un mismo contenido
escolar, no obstante que representen a uno u a otro dependera de los saberes
vivenciados de cada estudiante. En este registro podemos ver como las
practicas que son transmitidas en el contexto escolar estan entramadas en

practicas que son vivenciadas en contextos no escolares, para transmitir los
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contenidos curriculares. Veamos otro extracto relacionado con las practicas de

escritura.

6.2.2 “En Dumbo también se hace copia”

“El calorcito de la tarde comienza a mermar, Mercedes todavia no habia
retornado y decidi ir al supermercado para comprar las cosas necesarias
para preparar la cena. Apago la computadora estoy cansado de estar frente
al monitor transcribiendo las notas de campo del dia. Cierro las puertas, me
pongo las zapatillas, apago el gas, tomo la bolsa de las compras y salgo. La
caminata hacia el supermercado es muy bonita, las casas tienen diferentes
plantas que comienzan a florecer y el aroma a primavera perfuma todas las
cuadras. Llego al supermercado. En sus dimensiones se asemeja a un
supermercado “chino” pero sin “chinos”. Se llama Dumbo. Es de una familia
tradicional de Cafuelas y suele ser un lugar de encuentro, conocido como el

“mejor” en referencia a la calidad de productos que ofrece. En la localidad

no hay instalada ninguna cadena de supermercados. Tomo una cesta y

comienzo a recorrer los pasillos, fruta, verdura, un bidon de agua, un vino

para la cena, voy caminando y decidiendo qué llevar, no tengo claro qué

cenaremos. Pastas, pero frescas asi que decido comprar para la salsa y

luego ir por las ellas a una casa de pastas frescas. En el pasillo de las

salsas me encuentro con Leticia y Nato; dos nenes del 1° A, que estan con
la madre de Nato, que se llama Lidia.

- Leticia: “jjjProfe...!""” Los chicos a pesar de verme sentado en sus
mismos bancos, me dicen profe.

- Maxi: “Hola... (Cémo andan?”

- Lidia: “Hola, ¢ vos sos profesor de los chicos?” Las madres me conocen
y ya saben que no soy profesor.

- Maxi: “Se acuerda que yo soy el antropologo que estéa trabajando con los
chicos, para ver como escriben y aprenden a escribir... estoy haciendo
un estudio para la Facultad de Filosofia 'y Letras.”

- Lidia: “Ah...si... ¢Y como va? ¢ Qué descubri6?

- Maxi: “Por ahora estoy conociendo. ¢Ustedes.?” Mientras hablo con la

madre tanto Leticia como Nato, van mirando frascos de tomate y anotan
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en una pequefia libreta decorada con imagenes de gatos. No logro ver
bien que es lo que anotan.

Lidia: “Aca, cuidando a Nato, no se pueden despegar estos dos chicos,
no sé, para mi se van a terminar casando. Y buscando precio de salsa
de tomate.

Maxi: “Ahh y los chicos anotan?

Leticia: “Si...vamos anotando el nombre y al lado el precio...” Nato le
alcanza sonriendo otro frasco a Leti, y ella anota en su cuaderno.

Maxi: “Y ¢qué anotan?”

Leticia: “El nombre y el precio” Mientras hablo con los chicos, la madre
de Nato sigue seleccionando otras conservas.

Maxi: “Y ¢como sabés cual es el nombre?”

Nato: “Es el mas grande” Y me sefala la palabra que en el frasco tiene
la tipografia de mayor tamafio, mientras me sonrie y le da el frasco a Leti
gue lo anota.

Maxi: “¢, Como anotas Leti?”

Leticia: “Copio eso...” Sefialandome lo mismo que me mostré Nato. Va
haciendo una lista, un nombre tras otro.”

Maxi: “Y el precio, ¢como lo saben?”

Leticia: “Esta ahi...” Me sefiala el lugar donde esta el precio, me siento
un poco tonto por la pregunta. Ellos no lo perciben, Leti camina con su
cuadernito muy lentamente y Nato va y viene trayéndole los envases.”
Maxi: “Bueno me voy chicos... vayan con tu mama...” Saludo a la madre
de Nato y me dirijo a la caja. Pago y salgo del supermercado. La tarde
ya se transformé en noche, pero el aroma de las flores permanece en el

aire.

Escribir una lista involucra, sin lugar a dudas, una practica social que puede

desplegarce tanto en un contexto escolar como en un supermercado y que en

ambos contextos adquiere significatividades y usos diferentes. Usos, que no

obstante se entrelazan en la experiencia, tanto de Leti como de Nato apelando

a practicas transmitidas en diversos contextos para resolver cdmo escribir la

“lista”. En el extracto anterior las practicas que rodean a la escritura de la lista

se enmarcan en condiciones de construccion que responden a lo escolar pero
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gue sin embargo se nutren de y enriquecen con todo un abanico de vivencias y
“usos” extraescolar. En este sentido escribir una lista involucra un conjunto de
practicas que exceden el acto mismo de escritura. En el extracto podemos
observar cdmo se entrelazan practicas; seleccionar, identificar nombres por
tamafo e ubicacion, son practicas que se despliegan antes del acto mismo de
escritura; pero que sin embargo son practicas que constituyen la escritura de

una “lista en el supermercado”.

6.2.3 La “reunion de padres”

En el “Departamento de Aplicaciones”, el dia de la reunion de padres al
gue estamos haciendo referencia, estaban sentados alrededor de la
extensa mesa rectangular del SUM’: Marina mama de Ludmila,
Mercedes mama de Mercedes, Sofia mamé de Soledad, Maria Clara
mama de Olivia, Maria Estela abuela de Diana, Juana abuela de Juanita
y tia de Emilia, Mdnica hermana mayor de Marcelo, Nadia prima de
Verdnica, Romina mama de Javier, Claudio y Marina padres de Diego,

Esteban hermano de Carlos, el resto de los chicos de 1° A, Liliana y yo.

“Liliana, a medida que va nombrando a cada uno de los adultos

presentes, les alcanza el boletin del nifio que tienen a cargo. Mientras

tanto, los adultos conversan, comentan las calificaciones o algun evento

de su cotidianeidad y los niflos hablan. Al terminar de repartir los

boletines, Liliana inicia el siguiente didlogo con los padres.

- Liliana: “...hoy se llevan la tarea. ,coOmo van en la casa con los que
les mandamos?...".

- Madre 1: “...con Ludmila tenemos un conflicto con la “f"...y ella no
quiere hacer la tarea si no le sale...”.

- Liliana: “¢,Qué es lo que no le sale?”.

- M1 “... la “"... el rulito que hay que hacer cuando la escribe
manuscrita (en referencia al uso de la cursiva)... y le voy a confesar

gue a mi tampoco me sale muy bien la manuscrita... se me va la

% Salén de Usos Mdltiples
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mano... entonces cuando ella no la quiere hacer no sé qué hacer o
decirle, como le muestro...".

Liliana: “De todas formas no esta dentro de las expectativas el
manejo de la manuscrita, lo que pasa que voy viendo como van y les
voy agregando de a poco...si para eso es la tarea, estamos
empezando de a poco con la manuscrita, la vamos usando en lo que
hacemos todo los dias, vieron cuando ponemos la fecha en el
cuaderno debajo de la imprenta escribimos lo mismo con
manuscrita...”.

Abuela: “A nosotros también se nos dificulta la manuscrita, de hecho
te lo decia el otro dia en la Feria (en referencia a un encuentro casual
entre ella y Liliana, en la Feria que todos los 2° domingos del mes se
realiza en el predio de la Sociedad Rural), no nos sale como esta en
el libro, eso es lo que te queriamos decir con mi hermana...”

Liliana: “Si claro, lo del libro es un modelo no tiene por qué ser igual,
cada nene la va haciendo de diferente forma... ademés no se
preocupen que a mi tampoco me sale como en el libro...”. Todos
sonrien ante el comentario.

Hermana 1: “...claro por eso Santi me pidio la lista el otro dia en VEA
(en referencia al Supermercado), le dije que no sé si me iba a
entender la letra pero me la entendid... y leia la lista...me iba
preguntando y le iba diciendo lo que habia escrito, mientras lo
buscabamos...”.

Liliana: “Si lo mismo estamos haciendo con los niumeros, quizas haya
algunas preguntas en casa, estamos de a poco generando
asociaciones con 1y 0, por ejemplo nos planteamos relacionar 1 y O
+ 0 es “100” o vamos por ejemplo 1 + 1 y 00 es igual a 200, no son
los objetivos que aprendan el numero “200”, sino que hagan
relaciones.”

Abuela 1: “A Diana la tengo todas las tardes en el negocio (la sefiora
tiene una merceria) y el miércoles estabamos ordenando los botones,
en general ordeno por tipo y de a 100, yo le comento lo que estoy

haciendo y le digo que si quiere me ayude a ordenarlos y separarlos
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de a 100, y ella me entendia pero no podia contar hasta 100, a mi me
llamé mucho la atencién...”

Liliana: “Claro, lo que estamos haciendo es relaciones, pero todavia
no saben contar hasta el 100, es para que relacionen como se
construyen los nameros...".

Madre 2: “Con el tema de los acentos, ¢cémo hacemos? ¢Vos
ensefas ortografia en 1°? Vos sabes que yo también soy docente, y
no se... ¢Se puede ensefar ortografia a esta edad?”

Liliana: “Si, pero no les bajo puntos en las pruebas si no los ponen
sino que los llamo y les explico la acentuacion... de esta forma
vamos viendo de a poco las reglas...”.

Madre 3: “Para mi es muy importante que vayan sabiendo los
acentos, es importante que escriban bien sin errores...”. Todos los
presentes apoyan esta afirmacion con el movimiento ascendente de
sus cabezas, la Madre 2 que se habia presentado como docente,
mira sin asentir como el resto de los presentes apoyan la decisién de
Liliana.

Madre 4: “Lo que me cuesta con el mio es el tema de la “h”...bueno,
aunqgue yo soy docente...la “h” es la tramposa...".

M2: “...estd bueno lo que les mandas leer...y bueno no hay que

subestimarlos...”

El encuentro se extiende por unos minutos mas, se firma el acta del dia

por todos los presentes, quienes se van retirando con los nifios que

tienen a cargo, Liliana mientras tanto, va formando al resto de los nifios

en el patio de salida.

En los dialogos registrados entre la docente y los diferentes adultos se estan

disputando practicas, que implican formas de transmision, apropiacion y

produccion diferenciales y complementarias de la “f” o las asociaciones entre el

“1” y el “0”. Asi como la practica transmitida por la docente en la asociacion

propuesta entre el “1” y el “0” implica promover el sistema de usos escolares en

torno a lo que implica “construir nimeros”, para algunos adultos que asisten a

la reunion de padres la asociacion entre “1” y el “0” involucra otras practicas

gue involucran otros conocimientos, en un caso y otros saberes en otros. Las
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practicas de escritura escolares, se enlaza a otros procesos de transmision,
apropiacion y produccién que se despliegan entramado en la cotidianeidad
practicas sociales que tensionan y enriguecen las valoraciones de lo que se
considera escribir. Si hay un practica escolar en torno a lo que implica transmitir
la forma en la que se debe escribir la “f” por la docente, hay a la vez, una
multiplicidad de practicas articuladas en saberes, que permiten hacer uso de la
“f”, los cuales son valorados diferencialmente por los diferentes adultos
involucrados en la educacion y la escolarizacion de los nifios. El hacer la “f
cobra sentido, entonces, en el marco de las relaciones que unifican -en la
practica- los contenidos curriculares especificos para la escritura de dicho
grafema con los saberes contextualmente validos desplegados en el uso social

de la “f’" en tanto recurso cultural.

6.2.4 Con “C” de “Cafiuelas” y el “1” de “Arquero”

“Le pido la cuenta a la camarera. Habia terminado el té y ya estaba cansado

de estar en el bar, habia ido a contestar mails y usar internet. Me volvia

para la casa, la noche comenzaba a presentarse y ya tenia hambre. En el
camino suena el celular, es un mensaje de Mer pidiéndome un atado de
cigarrillos, me detengo en uno de los kioscos que hay camino a la casa

donde estamos parando. En la puerta estan con una pelota, una pizarra y

tizas Gon, Nato, Marce y Nano, cuatro de los chicos de la escuela, que

cuando me ven se rien.

- Maxi: “Hola, ¢,qué estan haciendo aca?”

- Gon: “Vivo aca, mis papas son los duefios del kiosco, y Nato también, y
Marce y Nano vinieron a jugar.”

- Maxi: “Y a ¢,qué juegan?”

- Nano: “A la pelota...y...”

- Gon: Y ayudamos a mi Papa” Marce y Nato se pasan la pelota y me
miran hablar con los otros chicos, Gon y Nano también intentan jugar
pero ademas escriben en una pizarra que tiene bordes rojos.

- Maxi: “A ¢qué lo ayudan?”

- Gon: “Avender...”

- Maxi: “¢ A vender qué?”
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Nano: “Coca”.

Maxi: “Y como?” En ese momento Marce me tira la pelota, me mira, se
rie y me sefiala a Nato, la pateo hacia donde esta Nato. Gon entra y le
pregunta a un adulto, que supongo es su padre: “¢,Cémo se escribe?”
Padre de Gon: “Con la “C” de “Cafiuelas”, la “O” de “Olé”, otra vez la “C”
de Cafuelas y la “A” de amigos.” Gon sale le repite las mismas palabras
a Nano y mientas las repite se las sefiala en un blister que tiene todas la
letras del abecedario en gomaespuma. Mientras tanto juego con Marce y
Nato, a esa altura yo ya estoy atajando penales.

Nano: “Y ¢qué mas?” Gon entra y le pregunta al padre, que le grita antes
de las letras hay que poner el “1”. Sale y le muestra a Nano, en su
planchuela el nUmero “1”.

Gon: “Antes hay que poner el “1” de arquero”. Nano lo mira y dibuja un
“1” en el pizarron. Antes de que Gon vuelva a entrar, le pido si me trae
un paquete de Gold Leaf de adentro, le doy la plata. Entra se la da al
padre y este le da el atado de cigarrillos sale y me los da. El padre de
Gon me saluda desde adentro. Le agradezco.

M: “Chau chicos, me voy nos vemos mafiana” Nato y Marce vienen

corriendo, me abrazan y los abrazo.

Gon y Nano, me saludan a la distancia, siguen concentrados en la charla,

mirando el abecedario y dibujando en la pizarra, discuten, rien y juegan. Me

alejo lentamente, el atardecer ilumina a los cuatro amigos.

¢, Qué nos invitan a pensar estas instantaneas de la cotidianeidad? En principio,

gue las préacticas de escritura escolares se presentan en la cotidianeidad de los

sujetos junto a un conjunto de practicas que otorgan materialidad y sustento

“local” a la transmision del lenguaje escrito en el contexto escolar. Estas

practicas locales de escritura, a pesar de no estar desplegadas en un contexto

aulico apelan a una experiencia escolar, a una practica de uso que remite al

proceso de escolarizacion de los sujetos. Puesto que “Lejos de constituir

simples instrumentos usados por el Estado para moldear corazones y mentes,

las escuelas se convierten en sitios donde diversas representaciones de la

persona educada entran en juego, son avanzadas, retraidas, o elaboradas”
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(Rockwell; 2010). Estas practicas escolares de lo escrito son apropiadas por los
sujetos, quienes producen sus propias practicas de escritura, redefiniéndose

asi la manera en que estas se transmiten en la cotidianeidad.

El extracto del registro de la “reunion de padres”; o el del encuentro en el
kiosco o el “Supermercado Dumbo” visibiliza la articulacidén entre las practicas
de escritura transmitidas en los contextos escolares y las transmitidas en otros
contextos educativos. Asi como también dan cuenta de que dichas préacticas
exceden el acto mismo de escritura. En las relaciones que entablan docentes y
padres, nifos y padres, nifios y nifios; se identifican, nombran y visibilizan
practicas locales que entran en didlogo con las practicas de escritura
propuestas escolarmente. Practicas de escritura, que desde nuestro punto de
vista, involucran un conjunto de practicas que se despliegan antes, durante y
después del acto mismo de escribir, practicas que son desplegadas
cotidianamente mas alla de las que son instituidas escolarmente y transmitidas
en tanto “contenido”. En las practicas registradas entre; docentes y adultos a
cargo de los nifios; entre éstos y los nifios, y entre éstos, se despliegan un
proceso de apropiacién del lenguaje escrito a partir de saberes locales,

produciendo usos diferenciales y complementarios.

Estas “instantaneas cotidianas” nos permiten sostener que “el conocimiento
cientifico escolar, es una construccion social en la que la propuesta curricular
(...) representa sOlo un punto de partida. Los sujetos del proceso educativo,
maestros y alumnos, en una permanente negociacion mediada por el habla, (la
escritura y la lectura) reconstruyen el conocimiento propuesto, elaborando
nuevos significados y sentidos de las actividades realizadas” (Candela; 2001).
Las practicas escolares de escritura son desplegadas a partir de un conjunto de

practicas que otorgan un tinte local al “escribir”.

6.3Las practicas

En este apartado vamos a repasar algunos planteos clasicos en torno al uso de

la categoria de “practicas”, para luego explicitar el uso que le hemos dado.
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Emile Durkheim, es uno de los primeros en problematizar la accion de los
sujetos a partir de problematizar la relacién entre éstos y la sociedad. El autor
sostiene que “la conducta individual” no puede explicarse dando cuenta de
patrones psicoldgicos o biologicistas. Para el autor los fendmenos sociales son
“hechos sociales”, los cuales dan cuenta de “maneras de actuar, pensar y
sentir externas al individuo, y que estan dotados de un poder de coercion en
virtud del cual ejercen sobre aquél” (Durkheim; 2001). A. R. Radcliffe Brown,
para quien las reglas sociales y las instituciones entran en diadlogo con el
individuo en busca del equilibrio social y B. Malinowski quien situaba el eje en
las respuestas estratégicas del individuo a las reglas sociales, son los primeros
en poner el foco de la mirada sobre la practica de los sujetos. Son estos
primeros autores quienes comienzan a plantear que la practica no
necesariamente se corresponde con las reglas o normas. Es a partir de estos
estudios clasicos, que sostenemos que las practicas de escritura desplegadas
por los sujetos contienen los “usos” sociales y reglados del lenguaje escrito.

A los inicios de la década del setenta comienza a desarrollarse una reflexion
constante en torno a las practicas; en Francia Pierre Bourdieu (1978) elabora
una teoria de la practica, en Estados Unidos Clifford Geertz (1998) emprende la
tarea de analizar el “comportamiento” en términos de “accion simbdlica”,
Anthony Giddens (1979) analiza la relacion entre estructura y agencia; y E. P.
Thompson (1984) plantea la necesidad de abordar la historia como accién del
sujeto. Es Bourdieu quien sostiene que “en cuanto practica recuerda, contra el
materialismo positivista, que los objetos de conocimiento son construidos, y no
pasivamente registrados, y, contra el idealismo intelectualista, que el principio
de dicha construccion es el sistema de las disposiciones estructuradas y
estructurantés que se constituye en la practica, y que esta siempre orientado
hacia funciones practicas” (Bourdieu, 1978). Desde un marco conceptual
diferente Geertz, en su etnografia de Bali, sostiene que el punto de analisis de
los etnografos estd puesto en “la actividad real como tal”, para lo cual se
propone una “descripcion densa” de lo que hacen los sujetos. “Los varones
balineses, o en todo caso una gran mayoria de los varones balineses, se pasan
una gran cantidad de tiempo cuidando a sus gallos favoritos, alimentandolos,

hablando con ellos, probdndolos unos contra otros o0 simplemente
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contemplandolos en una mescla de rapto admirativo y profunda ensofacion.
Cuando ve uno un grupo de hombres en cuclillas bajo el cobertizo del consejo
o0 en las calles, la mitad o mas de ellos tienen un gallo en sus manos, lo
sostienen entre los muslos y lo hacen brincar suavemente arriba y abajo para
fortalecer las patas, les acarician las plumas con abstracta sensualidad, lo
empujan contra el gallo de un vecino para excitar su brio y lo retiran luego tras
sus espaldas para calmarlos” (Geertz; 1998). En la densidad del relato y en la
descripcion de lo que los sujetos hacen el autor ubica un encadenamiento de
practicas: cuidar, alimentar, hablar, brincar, sostener, acariciar, etc. Este
encadenamiento nos permite visibilizar como al hacer los sujetos, van
desplegando entrelazando précticas, plegando una accion sobre otra. Este
planteo conceptual es el que retomamos al plantear una descripcion densa de
lo que los sujetos hacen en el acto de escritura, y es asimismo lo que nos
permite visibilizar que entre estudiantes y docentes se construye un

encadenamiento de practicas antes, durante y después de escribir.

Ortner (1982) reinterpreta ciertas nociones de los geertzianos los que “han
estado particularmente interesados en las maneras en que los simbolos
desempefian ciertas operaciones practicas en el proceso social: purificar
personas a través de ritos de curacién, transformar nifios y nifias en hombres y
mujeres a través de la iniciacion, matar personas por medio de la hechiceria,
etcétera. Los geertzianos no ignoran estos efectos sociales practicos, pero
tales simbolos no han constituido su centro primario de intereses. Mas bien, el
centro de interés de la antropologia geertziana ha sido la cuestion de como los
simbolos modelan las maneras en que los actores sociales ven, sienten y
piensan acerca del mundo, o, en otras palabras, como los simbolos operan
como vehiculos de “cultura”. En este sentido hemos abordado el lenguaje
escrito como sistema simbolico, pero que se pone en movimiento a partir de las
relaciones que establecen los sujetos entre si. Desde nuestro planteamiento,
en las practicas de escritura podemos visibilizar las apropiaciones que los
sujetos hacen del sistema simbdlico del lenguaje, y analizar como ven, sienten
e interpretan el mundo social cuando es construido desde distintas

experiencias y significados.
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Ortner continua recuperando y reinterpretando el andamiaje geertziano
sosteniendo que la otra contribucion fue “su insistencia en el estudio de la
cultura “desde el punto de vista del actor” (1975). Otra vez, esto no implica que
uno tenga que meterse “en la cabeza de la gente”. Significa tan sélo que la
cultura es un producto de la actuacién social que trata de dar sentido al mundo
en gue se encuentran los actores mismos, y si uno va a dar el sentido de una
cultura, debe situarse en la posicion desde la cual ésta fue construida. La
cultura no es algun sistema ordenador en abstracto, que derive su légica de
reconditos principios estructurales, o de simbolos especiales que proporcionan
las “claves” para su coherencia. Su logica -los principios de relacién que se
obtienen entre sus elementos-deriva mas de la logica u organizacion de la
accion, de la gente operando dentro de cierto orden institucional, interpretando

sus situaciones para actuar coherentemente con ellas.”

Partimos de explicitar que el lenguaje escrito es un “sistema simbdlico” que
sienta las condiciones de posibilidad a partir de las cuales los sujetos
transmiten, apropian y producen sus practicas de escritura; tenemos que
aceptar a su vez que éstas, simultaneamente, transforman al lenguaje escrito al
ser usado en la cotidianeidad local. Son las practicas de los sujetos, su hacer,
Su ver y su sentir acerca de su propia sociedad, las que sientan los marcos
referenciales a partir de los cuales se estructuran, organiza y jerarquizan los
sistemas simbdlicos entre los cuales se encuentra el alfabeto. Es en las
relaciones sociales donde los sujetos despliegan sus practicas de escritura y es

ahi mismo donde se construye el lenguaje escrito.

Esta manera de concebir las “condiciones de posibilidad” como entretejido
“material” de toda practica social puede ser rastreada en “Estructura y funcién
en la sociedad primitiva” de A. R. Radcliffe-Brown quien sostiene; “decir que
estamos estudiando estructuras sociales no es exactamente lo mismo que
decir que estudiamos relaciones sociales, que es como algunos sociélogos
definen su materia. Una relacién social particular entre dos personas (...) existe
s6lo como parte de una amplia red de relaciones sociales, en el cual estan
implicadas muchas otras personas, y es esta red lo que yo considero objeto de
nuestras investigaciones” (Radcliffe-Brown; 1996). En este sentido las
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practicas de escritura desplegadas por los sujetos en su cotidianeidad; de
estudiante a estudiante, de docente a estudiante, de padre a hijo, etc.;
conforman una red -estructura social- de practicas que otorga las condiciones
materiales para que se pueda transmitir, apropiar y producir las practicas de
escritura escolares. De esta manera “la realidad concreta que nos ocupa es la
serie de relaciones realmente existente en un momento dado que ligan a

ciertos seres humanos” (Radcliffe-Brown; 1996).

Los “sistemas simbdlicos” -el alfabeto- son transmitidos, apropiados y
producidos por la practica de los sujetos —los docentes, estudiantes, padres,
vecinos, etc.- a partir de una red de “relaciones sociales” -la escuela del 3°
corddon del conurbano bonaerense- que adquieren sentido social al estar
enmarcadas en un contexto sociohistérico. La “red de relaciones sociales” se
materializa en las practicas, las cuales se despliegan “inscriptas en la historia”
de esas relaciones, posibilitando a su vez un margen de autonomia e
independencia relativa de los “sistemas simbolicos” del presente. O en términos
de Bourdieu, “el habitus es la presencia actuante de todo el pasado del cual es
el producto: por lo tanto, es lo que confiere a las practicas su independencia
relativa con referencia a las determinaciones exteriores del presente inmediato”
(Bourdieu; 1982).

Marshal Sahlins (1985) en la Introduccion de Islas de Historia resume las
articulaciones que hemos estado planteando “la gente organiza sus proyectos y
da significacién a sus objetos a partir de los conocimientos existentes sobre el
orden cultural. En esta medida la cultura se reproduce histéricamente en la
accion. (...) Por otra parte, entonces, como las circunstancias contingentes de
la accion no tienen por qué coincidir por la significacion que algun grupo podria
asignarles, los individuos reexaminan creativamente sus sistemas
convencionales. Y en esa medida, la cultura se ve histéricamente alterada en la
accion.” El autor explica “El complejo de intercambios que se desarrollé entre
hawaianos y europeos (...) trajo a aquél hacia condiciones no caracteristicas
de conflicto interno y contradiccidn. Sus conexiones diferenciales con los
europeos fundaron por medio de esas condiciones sus propias relaciones hacia

los deméas con un contenido funcional nuevo. Esto es transformacion
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estructural. Los valores adquiridos en la practica regresan a la estructura corno

nuevas relaciones entre categorias” (Sahlins; 1985)."

La antropologia ha desarrollado una gran cantidad de enfoques; funcionalista o
estructuralista, simbolico o materialista; que han problematizado las relaciones
entre los sujetos y la sociedad. En cada uno de ellos podemos delimitar un
posicionamiento respecto al hacer del sujeto, ya sea para considerar que estan
siendo “moldeados” o estan desplegando procesos de “apropiacion”, en este
sentido el analisis del lugar otorgado a las practicas de los sujetos, es
constantemente un aspecto que permite visibilizar los posicionamientos

tedricos y politicos propuestos.

En los diferentes capitulos hemos buscado ubicar a las practicas sociales como
el hacer que entrelaza a los sujetos a la sociedad, de esta manera al escribir
escolarmente los nifios y adultos despliegan la red de practicas locales que
otorgan materialidad a los procesos de transmision, apropiacion y produccion
del lenguaje escrito. Dado que “nos interesa reconstruir, no el proceso
cognoscitivo de aprendizaje que define la actividad del sujeto, sino las
relaciones practicas institucionales, cotidianas, a través de las cuales los
alumnos hacen suyos los conocimientos que la escuela intenta transmitir”
(Rockwell; 2002).

En este Capitulo hemos mostrado cédmo el uso del lenguaje escrito entrelaza

practicas sociales que rodean y redefinen los limites de lo que se transmite

" En términos de Bourdieu; “Se trata de escapar al realismo de la estructura al que el
objetivismo, momento necesario de la ruptura con la experiencia primera y de la construccién
de las relaciones objetivas, conduce necesariamente cuando hace hipostasis de sus relaciones
al tratarlas como realidades ya constituidas por fuera de la historia del individuo y del grupo, sin
recaer no obstante en el subjetivismo, totalmente incapaz de dar cuenta de la necesidad del
mundo social: por ello, es necesario retornar a la practica, ambito de la dialéctica del opus
operatum y del modus operandi, de los productos objetivados y de los productos incorporados
de la practica historica, de las estructuras y de los habitus” (Bourdieu; 1982) “Los
condicionamientos asociados a una clase particular de condiciones de existencia producen
habitus, sistemas de disposiciones duraderas y transferibles, estructuras estructuradas
predispuestas a funcionar como estructuras estructurantés, es decir, como principios
generadores y organizadores de practicas y de representaciones que pueden ser
objetivamente adaptadas a su meta sin suponer el proposito consciente de ciertos fines ni el
dominio expreso de las operaciones necesarias para alcanzarlos, objetivamente "reguladas" y
"regulares” sin ser para nada el producto de la obediencia a determinadas reglas, y, por todo
ello, colectivamente orquestadas sin ser el producto de la accién organizadora de un director
de orquesta” (Bourdieu; 1982).
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como practica escolar: el “escribir” excede los limites del “escribir
escolarmente”. Incluso en contextos aulicos, las practicas de escritura se
articulan con “usos” que apelan a otros saberes no necesariamente escolares
entramados en una red de relaciones sociales. Esto es de especial importancia,
pues nos permite sostener que es en la practica donde nifios y adultos “usan”
diferencialmente sus saberes y conocimientos respecto a la escritura,
enriqueciendo y complejizando los “usos” propuestos “escolarmente” en

términos de contenidos, y construyendo socialmente lo que implica escribir.
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Reflexiones finales o lo que escribimos para contin uar: La produccion
social de las relaciones de construccion (entendimi ento y comprension)

Las practicas de escritura académicas

¢,Puede escribirse un texto académico sin interrogarse sobre las condiciones
que regulan su escritura? En el mundo académico la escritura es parte de
nuestra cotidianeidad laboral. Elsie Rockwell (1992a) nos recuerda que “las
jerarquias en los ambitos académicos se consolidan sobre la base del control
de las formas de escritura, sobre todo en el proceso de publicacion.
Paradéjicamente, en este contexto académico gran parte de los criterios de
esta jerarquizacion se transmiten oralmente, mas que por reglamentos escritos;
por ejemplo ciertos criterios son compartidos por los miembros de las
comisiones evaluadoras, sin que se codifiquen.” Coincidimos con la autora, y
es por eso que en los primeros dos capitulos pusimos un especial cuidado en
explicitar ciertos acontecimientos, de nuestra experiencia escolar y académica,

gue marcaron nuestra relacion con las practicas de escritura.

Antes de comenzar a explorar el uso de las practicas de escritura, es necesario
reflexionar sobre nuestras propias practicas académicas de escritura y sobre
las “légicas de investigacion” a partir de las cuales historicamente la
Antropologia ha construido conocimiento. En este sentido, para repensar el
propio proceso a partir del cual construimos conocimiento durante el trabajo de
campo y el tipo de relacion que hemos desplegado con quienes trabajamos nos
resulté importante tener presente las criticas que se han elaborado acerca de la
relacion que la antropologia clasica ha construido con los sujetos en el campo.
Estas criticas son la que “nos ha llevado a plantear la imposibilidad de generar
conocimiento acerca de “otros” que no se produzca con los otros” (Neufeld;
1999).

Las practicas de investigacion que desplegamos para relacionarnos con las
“practicas locales” sientan las condiciones de posibilidad de nuestro trabajo.
Nos permiten ser parte del universo intersubjetivo construido por los “otros”
respecto al problema que estemos investigando, en nuestro caso el uso de la
escritura. El ejercicio de escritura y la reflexion sobre esté es inherente al
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trabajo etnografico de investigacion. Los “registros” escritos, que construimos a
partir de lo que observamos en el campo, no son sélo una herramienta de
demostracién o ejemplificacién, sino que configuran la documentacion que
expresa y comunica nuestro posicionamiento tedrico-politico respecto al tipo de
relacion que construimos con los sujetos con los que trabajamos. En este
sentido, una problemética cotidiana al ser registrada desde una perspectiva
etnografica pone en relacion nuestro punto de vista académico con el que los
sujetos construyen, transformando un “problema social” en un “problema de

investigacion” (Bourdieu; 1995).

Como ya se ha aclarado la etnografia representa un enfoque “que estaria dada
por el especial tratamiento del proceso de construccion de conocimientos, que
implica ademas, hacerlo a escala de lo particular” (Achilli; 1985). Este “especial
tratamiento” nos obliga a reflexionar sobre nuestras propia experiencia con

aguella practica que hemos resuelto problematizar.

En los diferentes capitulos hemos explorado las practicas que entre nifios y
adultos se despliegan al escribir en las escuelas y otros espacios de su
cotidianeidad, pero asimismo hemos analizado las condiciones sociales que
dan lugar a dichas practicas. Lo hemos hecho con la conviccion de recordar
que el contexto que delimita y da sentido a las practicas de escritura, en la
escuela Manuel Belgrano de la localidad de Cafiuelas, no se corresponde
necesariamente con nuestra experiencia tanto escolar como académica, y que
en estos “contrastes con lo propio para empezar a comprender lo otro”

(Rockwell; 1992a) radica la riqueza del presente estudio.

Las practicas de escritura entramadas en la lengua

A los largo de los diferentes capitulos dimos cuenta de algunos de los
posicionamientos analiticos que se han elaborado en relacion a la escritura,

detras de los cuales se encuentran algunos debates teoricos respecto de la

lengua escrita.
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En primer lugar, podemos encontrar el debate entre quienes analizan la
presencia de la escritura como expresiéon del desarrollo o no de capacidades de
abstraccion y pensamiento como Goody y Ong, y quienes, como Chartier o de
Certeau, proponen historizar y contextualizar el estudio de los “usos” sociales
de la escritura. Debate que podemos rastrear en los analisis que se hacen de la
escritura en el contexto escolar. Una gran cantidad de estudios han reparado
en el analisis de los grados de “maduracién” o “estadios” en relacién a la
capacidad o no del desarrollo y compresion de ciertas reglas de escritura
(Chall; 1967, Sanchez Abchi y Borzone; 2010); otros han considerado que para
su comprension el lenguaje escrito no debe descomponerse, se debe transmitir
el “sistema” en su totalidad (Goodman; 1982, Sinclaire; 1982, Vernon; 1957,
etc.). Estudios que se inscriben en debates iniciados en el siglo XIX entre
quienes consideraban que la ensefianza de la lengua comienza con elementos
no significativos (letras, sonidos, silabas) y los que partian de unidades de
significacion (palabra, oracién y, mas recientemente, el texto). No obstante
ambos enfoques no dejan de considerar la necesidad de establecer “un

meétodo” a partir del cual los sujetos deben vincularse con la lengua escrita.

Estos posicionamientos, que sostiene la necesariedad de establecer un método
a priori a partir del cual trabajar con los nifios y los adultos en contextos
escolares, son lo que hemos intentado cuestionar. Desde nuestro punto de
vista, los métodos son herramientas fundamentales en la transmision,
apropiacion y produccién de la escritura pero es importante recordar que son
puestos en uso a partir de las relaciones que establecen los sujetos en un
contexto y en un momento historico determinado; relaciones que no pueden ser

“disefiadas” a priori por ningin método.

En una linea similar a la que hemos propuesto, podemos encontrar otro
conjunto de debates tedricos entre quienes se han dedicado a explorar las
condiciones a partir de las cuales se construyd determinado “uso” de la
escritura: unos explorando las condiciones histéricas (Cuccuzza, Pineau, entre
otros) y otros los procesos de construccion de los sujetos (Ferreiro, Teberosky,
entre otros). El enfoque etnografico en torno a la lengua escrita, al cual

adscribimos (Rockwell, Candela, Lorenzetti, entre otros), recupera ambas
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posiciones. Este enfoque se ha focalizado en el entramado de practicas
cotidianas que hacen uso de la escritura construyendo el lenguaje. Practicas de
escritura apropiadas a partir de una determinada trayectoria formativa
transmitiendo o produciendo un determinado registro de la realidad social en el
marco de relaciones sociohistéricas. En este sentido hemos analizado las
practicas de escritura como expresion del entramado singular que se construye

entre el proceso individual (o psicogenético) y el social (0 sociohistorico).

Estudiantes y docentes se encuentran con, y hacen suyas, las practicas de
escritura en las relaciones que entablan cotidianamente. La particular manera
en que esto se despliega expresa la manera singular en que las instituciones
transmiten a los sujetos el lenguaje a partir del cual apropiarse el mundo social
produciendo un “imaginario colectivo” dotado de sentido compartido. La
creacion de practicas de escritura compartidas entrelaza los procesos
individuales en una red de procesos sociales creados y recreados a lo largo de

la historia.

Significa entonces que las practicas de escritura son, como sostuvimos a lo
largo de los capitulos, simultdneamente un sistema instituido y una préactica
social instituyente que transmite y produce una interpretacion del mundo que
nos rodea, y lo hace sobre la base de las apropiaciones del lenguaje escrito
vivenciadas en la trayectoria formativa de quien escribe. La lengua es un
corpus de prescripciones y practicas comunes a todos los escritores de una
época (Barthes; 2011), y en este sentido al hacer uso de la escritura los sujetos
no producen “nuevas” letras, palabras u oraciones. No obstante, lo que si
hacen, es apropiarse las prescripciones y practicas que propone la lengua, lo

gue les permite transmitir “nuevos” usos.

Las practicas de escritura entramadas en las escuel as

Las escuelas son instituciones especialmente atractivas para analizar el
entramado de procesos individuales y sociales si se las aborda “como un
contexto historico variable, dentro del cual se dan practicas cotidianas que
definen cierta relacion con la lengua escrita” (Rockwell; 1992a). Esta
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concepcion de las instituciones escolares nos otorga un campo fértil para
explorar la relacién entre las practicas de escritura y el “uso” escolar de la
lengua escrita, al mismo tiempo que rastreamos las diferentes “huellas
historicas” respecto a los “métodos” de transmision que se actualizan en las

practicas cotidianas de escritura.

Hechas las consideraciones anteriores, sostenemos que nifios y adultos “usan”
relacionalmente sus experiencias extraescolares respecto de la escritura,
enriqueciendo y complejizado los “usos” propuestos “escolarmente” para dicha
practica. Este entretejido de experiencias en el contexto escolar se debe a que
la escritura es simultaneamente una de las practicas centrales a partir de las
cuales se transmiten, se apropian y se producen las relaciones en el contexto
escolar, a la vez que uno de los “contenidos escolares” que son transmitidos,
apropiados y producidos dentro de las aulas cotidianamente. De esta manera
en la escritura se estarian entramando los “usos” configurados local e

histéricamente respecto a esta practica.

En este sentido la escritura seria una practica social desplegada en un espacio
intersubjetivo conformado histéricamente, en el cual los escritores comparten e
intercambian sus experiencias y las relaciones que se construyen en la
cotidianeidad escolar. Si nos acercamos, desde esta perspectiva, al uso de las
practicas de escritura en la cotidianeidad escolar, se abre la mirada hacia
interrogantes distintos a los planteados por los abordajes centrados en los

proceso de ensefianza, aprendizaje y transposicion del lenguaje escrito.

La “ensefianza”, el “aprendizaje” y la “transposicion” son procesos en los que
podemos rastrear los “usos” de la escritura en la cotidianeidad escolar pero que
desde nuestro punto de vista dificultan observar las relaciones que los sujetos
construyen entre sus experiencias escolares y extraescolares. En relacion con
esto es que hemos preferido enfocarnos en los procesos de apropiacion,
transmision y produccion de las practicas de escritura, los cuales suceden en
multiples contextos, multiplicando los sentidos y usos otorgados a lo que
implica escribir en el contexto escolar. Al enfocarnos en la transmision damos

cuenta de las relaciones a partir de las cuales adultos y nifios ponen en comun
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las valoraciones construidos respecto a cuales practicas, en nuestro caso de
escritura, son 0 no necesarias para la vida en sociedad en cada contexto social
y periodo histérico. Asimismo, para analizar las relaciones a partir de las cuales
nifios y adultos construyen sus propias practicas de escritura, en el marco de
las que socialmente se encuentran disponibles en cada periodo sociohistorico,

hacemos referencia al proceso de apropiacion.

Cuando las relaciones que despliegan los sujetos construyen practicas que

entrelazan sus experiencias respecto al “uso” del lenguaje escrito,
consideramos que nos encontramos ante un proceso de produccidon que
entrelaza dichas experiencias transmitidas y apropiadas a lo largo de su
trayectoria tanto escolar como extraescolar. Es decir que estos procesos de
transmision, apropiacion y produccion no estan restringidos a las instituciones
formales sino que entrelazan, mediante las relaciones que los sujetos
despliegan, las diversas instituciones sociales que configuran un determinado

momento sociohistorico.

Asimismo, durante este trabajo, hemos sostenido que para aproximarnos a las
practicas de escritura que se despliegan cotidianamente en las escuelas es
necesario explicitar nuestras propias practicas de escritura, para lo que
consideramos indispensable recurrir a una perspectiva que nos permita ubicar
nuestras practicas en el marco de una historia social, para poder
posteriormente analizar las practicas que observamos. Comprender que el uso
“adecuado” de los elementos de la lengua escrita remite a un determinado
contexto social e histérico, nos permite analizar las practicas de escritura
desplegadas en el contexto escolar como parte de un entramado de relaciones
sociales que redefine constantemente los usos otorgados a dichas practicas.
Relaciones sociohistoricas que sientan las condiciones a partir de las cuales
transmitir, apropiar o producir nuestra experiencia social con el lenguaje escrito.
De esta manera, junto a los “usos” escolarizados del lenguaje escrito, se ligan
otras experiencias sociales, que redefinen y complejizan los “usos” y sentidos
otorgados a las practicas de escritura. Tanto nifios como adultos despliegan
sus practicas de escritura articulando sentidos diferenciales de lo que se

considera en cada contexto social e histérico “escribir’. Las practicas de
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escritura condensan las diferentes relaciones que los sujetos vivencian
cotidianamente con la lengua escrita. Articulando “saberes” que no han sido
concretados o legitimados en un corpus de “conocimiento” con los “contenidos”

escolares de lo escrito.

En este orden de ideas se inscribe nuestra afirmacion de que las practicas
desplegadas al escribir no son sélo comprensibles a partir de las relaciones
cotidianas que parecen haberlas suscitado sino que es necesario articular las
condiciones historicas a partir de las cuales se han constituido dichas practicas
con las condiciones sociales en las que estas operan. Teniendo en cuenta las
consideraciones anteriores hemos explorado las relaciones existentes entre el
sistema de escolarizacion a lo largo de la historia de nuestro pais y los
diferentes “métodos” propuestos. Las practicas que cotidianamente se
construyen entre nifios y adultos en las escuelas actualizan las “huellas”
pasadas que han caracterizado su trayectoria formativa. Las practicas de
escritura contienen su propia historia objetivada en las relaciones sociales que
las constituyeron a partir de determinadas condiciones sociales e historicas.
“Los cambios en la relacion con la escritura han marcado profundamente la
historia de las culturas escolares. En muchos lugares se transit6 de una
alfabetizacién basada en el catecismo religioso Yy los textos morales y civicos,
hacia la “apertura de los valores que la vinculan a una definicién del individuo,

de una nacién o una cultura” (Chartier, 1999)” (Rockwell; 2001a).

Las practicas de escritura entramando conocimiento, saber y contenido

La experiencia que los sujetos hacen en torno al lenguaje escrito, como
sostuvimos anteriormente, condensa usos diferentes. La escritura es
vivenciada por nifios y adultos como “contenidos” propuestos desde las
politicas curriculares; “saber” practico desplegado en las interacciones diarias y
“conocimiento” experto. Teniendo en cuenta esta situacion, durante este
trabajo, no nos ha interesado establecer definiciones sino explorar las
relaciones que entre nifios y adultos construyen con las practicas de escritura,
y coOmo estas relaciones en contextos diferentes son consideradas en términos

de “contenido”, “saber”, y “conocimiento”. Nuestro foco estuvo puesto en
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analizar cuales practicas de escritura son presentadas como construcciones
ajenas, 0 no, al universo escolar y con las que nifilos y adultos deben confrontar

sus experiencias con la lengua escrita (Novaro; 2011).

Teniendo en cuenta esta situacién, en nuestro trabajo de campo, pudimos
observar como durante la practica de escritura se debaten e intercambian
posiciones, entrelazando practicas propuestas en los “contenidos curriculares”
con “saberes” construidos en diversos ambitos sociales. En la cotidianeidad
escolar nifios y adultos construyen sus practicas de escritura estableciendo
conexiones con su propia red de relaciones sociales. Red que teje la
transmision, apropiacion y produccion de los “contenido curriculares”, los
“saberes” sociales, y los “conocimientos” disciplinares en diferentes marcos de

significaciéon compartida.

En este sentido las practicas de escritura, que son consideradas en el contexto
escolar en términos de “contenidos”, expresan los “mandatos” en torno a lo que
se ha considerado la transmision, apropiacion y produccidon en cada momento
histérico de un “imaginario colectivo” respecto a lo que implica, o no, estar
escolarizado. De esta manera, al considerarse que ciertas practicas de
escritura representan los conocimientos socialmente validos, y otras no, se
estan considerando ciertas relaciones sociales, ciertos ordenamiento de la
realidad social por sobre otro. Esta valorizacidon en términos de conocimiento
extrae un conjunto de practicas de escritura presentandolas en términos de un
“método” objetivo disefiando un sujeto ahistérico y descontextualizado.
Naturalizando ciertas relaciones por sobre otras en tanto pueden ser
transmitidas, apropiadas o producidas de manera  abstracta
independientemente de la experiencia individual y social. La construccion social
de las practicas de escritura en términos de “método” involucran un conjunto de
procedimientos, razones y hechos independientes de la experiencia individual,
que ofrecen un "acceso" a lo percibido como verdad y simultaneamente
orientan y definen la practica como “un hacer” adecuado respecto a lo que se

considera socialmente “correcto e incorrecto”.
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No obstante, en el contexto escolar, esta naturalizacion entra constantemente
en tensidn pues la escritura -si bien supone relaciones que son presentadas en
términos de un conocimiento abstracto- est4 siendo usada al mismo tiempo
como una practica que necesita de la experiencia para ser transmitida. Es decir
que es transmitida en términos de contenido en el momento mismo en el que
estd siendo usada como practica de conocimiento, ya sea de si misma como
de “otros” contenidos, lo cual habilita constantemente el acceso a dicha
practica de la experiencia social de cada sujeto. En este sentido, como
sostuvimos en los diferentes capitulos, en la cotidianeidad escolar los sujetos al
hacer “uso” de las practicas de escritura, si bien pueden partir de los
contenidos propuestos en las politicas curriculares, despliegan un proceso de
apropiacion y produccion que apela necesariamente a los saberes construidos

en diversos ambitos sociales.

No obstante es importante aclarar que los contenidos transmitidos en la
curricula oficial, y apropiados por los sujetos, son producto de un proceso de
construccion colectiva que se condensa en las practicas escolares cotidianas
en el salon de clase a partir de la experiencia y la trayectoria de los sujetos que
han intervenido en ese proceso. A partir de este contexto docentes, padres,
adultos a cargo y estudiantes/nifios construyen sus propias practicas de
escritura poniendo en juego los recursos culturales requeridos para cada
situacion de escritura. De esta manera, si la relacién desplegada se enmarca
en un contexto socioeducativo o0 escolar, se desplegaran practicas que
implicaran un intercambio valorativo entre nifios y adultos, respecto a su
conveniencia, o no, para el contexto en el que estan siendo usadas. Las
practicas dependeran de las relaciones cotidianas en las que se esté llevando
adelante dicha economia escrituraria (de Certeau; 1996) y, por ende, del
proceso de construccion social que se esté desplegando en cada momento

historico.

Las practicas de escritura desplegadas por nifios y adultos se apropian de los
contenidos curriculares propuestos para el uso de la lengua escrita -el acto
mismo de escribir- y al hacerlo producen “otras practicas” trasparentando “otros

usos” sociales de la escritura. Practicas que se despliegan antes, durante y
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después de escribir visibilizando las relaciones que en cada momento
sociohistorico  construimos con los “contenidos”, los saberes y los

conocimientos.

Las practicas de escritura entramando practicas.

En el apartado anterior hemos sostenido que los sujetos construyen relaciones
diferentes con las “practicas de escritura”; en las propuestas curriculares éstas
se expresan en términos de contenidos e implican la transmision, apropiacion y

produccion del acto mismo de escritura.

Sostener que las practicas de escritura exceden el acto mismo de escritura nos
permite visibilizar el tejido de relaciones que los sujetos ponen en juego al
escribir. Relaciones que involucran conocimientos y saberes vivenciados en
sus familias, sus empleos, sus barrios, sus escuelas, etc. La transmision, la
apropiacion y la produccién de las practicas de escritura exceden el uso mismo
del grafema, y se extiende relacionalmente entramada en otro conjunto de
practicas que se despliegan antes, durante y después del acto mismo de

escritura.

En el contexto escolar los usos de la escritura que se construyen en la
interaccion no estdn dados de antemano ni son inherentes al acto mismo de
escritura. Entre docentes y estudiantes se construyen ciertos usos, pero es
posible, también, encontrar practicas propias de los estudiantes en las que no
participan los docentes, algunas en las que tienden a retomar usos propuestos
por estos y otras que remiten a su trayectoria extraescolar. En ambos casos se
encuentran intentos de los estudiantes de construir practicas alrededor del acto

mismo de escritura a partir de su propia experiencia con la lengua escrita.

Estas practicas que rodean el acto de escritura expresan las vivencias de cada
sujeto a lo largo de su trayectoria, en ellas se entretejen otras practicas de
escritura; escolares, familiares, barriales, etc. Las practicas que rodean el acto

mismo de escritura expresan las formas en que representamos nuestra
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sociedad, la materialidad que condiciona su uso y el “imaginario social” a partir
del cual legitimamos determinadas relaciones con el sistema de escritura en si
y la manera de acceder a otros conocimientos mediante la lengua escrita. Es
por esto que las practicas de escritura desplegadas en el contexto escolar son,
y han sido histéricamente, arena de conflictos y disputas sociales en torno a la
institucionalizacién de un “método” que valorice la practica “correcta” o
“socialmente valida”, practicas a partir de las cuales construimos nuestra

experiencia con el mundo social.

La transmision, apropiacion y producciéon del lenguaje escrito esta
permanentemente interpelada por el uso que los sujetos despliegan en su
cotidianeidad; suscita interminables debates entre especialistas de diferentes
campos disciplinares y es transformada permanentemente en las practicas que
dia a dia se despliegan entre nifios y adultos en las escuelas. (Simonneaux y
Legardez; 2011).

A lo largo de esta tesis, hemos intentado contribuir al estudio de la relacion
entre los procesos de construccién del sistema de escritura y los procesos
sociales a partir de los cuales se construyen usos y sentidos en torno al
lenguaje escrito. Creemos que el analisis de las practicas de escritura nos
permitid construir puentes conceptuales entre ambos procesos, y de esta
manera, contribuir a la comprension de lo que sucede entre nifios y adultos

al escribir.
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Post-scritum
Al fin de cuenta escribimos con el corazén

“Ser todo es ser una parte;
El verdadero viaje es el retorno.”
Ursula K. Le Guin

Post scriptum , del latin post scriptum, es una palabra que significa "después
de escrito", abreviado P.S. o PS. Se suele usar para afnadir algo posterior a un
texto, cuando éste ya ha sido dado por concluido, siendo una alternativa a su
correccion o enmienda. En muchos casos es intercambiable con la posdata (P.
D., post data, después de la fecha), pero ésta tiende a reservarse a los

afiadidos al final de una carta.

Los motivos para preferir una adicion a una correccién son diversos. Mientras
los escritos se realizaban a mano o con maquina de escribir, la economia podia
ser un motivo suficiente en muchos casos. En la era de los escritos
electronicos, cuando es tan facil modificar el cuerpo del texto, el principal
motivo que subsiste es conservar su forma original, preservando asi las reglas
que regulan la escritura, sin renunciar a afiadir algun dato o argumento.
Asimismo se suele usar esta formula cuando el autor desea incluir alguna
informacion no relacionada directamente con el asunto principal de la obra o

cuando se incluye otros registros de uso en torno a lo escrito.

“El calor de diciembre agobiaba, el dltimo dia de clases Liliana se habia
tenido que retirar antes de la escuela y los chicos de 1°A tenian las
tltimas dos horas libres. En la escuela se respiraba el aire de fin de afio,
docentes, directivos y no docentes van de un lado a otro resolviendo,

atendiendo, preparando el acto de fin de afio.

La directora decide juntar a los dos 1° llevarlos al gimnasio y dejarlos a
cargo de Silvana, la maestra del 1°B. Los chicos felices, los varones aun
mas pues podian jugar a la pelota en la canchita. Se arma un equipo de
1° A; Damian, arriba de punta, un poco mas atras por la derecha Agus y
por la izquierda Diego; detréds de ellos Nato a su izquierda Marcelo y a su
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derecha Gonzalo; y atrés por derecha Carlos, por izquierda Mati y en el
medio como ultimo jugador Nano. Finalmente al arco Miguel, y afuera

esperandolos con una “Pesi” Alfredo. Enfrente los chicos de 1°B.

Al costado de la cancha estaban Lo, la hermana de Nano y Sergio, un
nene mas grande que adora a Lo. Nano los vio, el timbre habia sonado y
lo habian ido a buscar al gimnasio. El resto de los chicos festejaban el
gol de Nato. Nano los saludo con un “chau” a la distancia, sabiendo que
al aflo siguiente se volverian a ver como siempre, y sali caminando
hacia su casa con Lo, su mufieca Lola, y Sergio. En su casa los
esperaban Héctor y Noemi, sus padres, y las mas ricas milanesas con

papas fritas.”

Por la forma de pararse, en el medio de la cancha, de matarla con el pecho,
de volar hasta la raya, no se sabe con qué pie, se les va a ir otra vez, con
una agonia fugaz o sirviendo una pared.

Por la forma de pararla, de apretarla contra el piso, levantando la cabeza,
ganando el pique cortito, no se sabe con qué pie, los desbordara otra vez,
al zaguero lateral a mis ojos que no creen.

Como quiebra la cintura y la razén, se acomoda en el aire
El p4jaro, para pintar ese gol al domingo

Por la forma de cambiarla, sin hacer una de mas, con esa comba exquisita, que se
anticipan al azar, no se sabe conque pie, se les va a ir esta vez, de las canillas del
back, a mis ojos que no creen.

Por la forma de pararse, para patear el penal, donde se lo juega todo, sin

revancha ni refran ohhh. no se sabe con qué pie, se les va a ir esta vez, al
zaguero lateral, a mis o0jos que no creen.
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