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Prélogo

Algunos autores afirman que en el plano de los estudios sobre el len-
guaje, estamos en el mejor de los momentos porque sabemos mas que nunca
sobre la adquisicién del lenguaje escrito y el proceso de comprension lectora;
ademas porque estamos parados en el horizonte de nuevas tecnologfas para
la comunicacién, que pueden poner mas informacién al alcance de més alum-
nos y ayudarlos a organizarla, sintetizarla e interpretarla.

Muchas investigaciones constatan —sin embargo— que estamos en uno
de los peores momentos de la educacién porque, entre otras cosas, cada vez
més alumnos abandonan la escuela con habilidades demasiado pobres y es-
casas como para poder ingresar a cursos superiores, 0 para tener acceso a
empleos, o para analizar y producir informacién. Pareciera ya formar parte
del sentido comin, que los nifios y jévenes no interpretan bien lo que leen,
que no saben escribir o lo hacen muy mal, y que dichas competencias no los
favorecen para ingresar al complejo mundo del trabajo o del conocimiento.

Entre estos dos extremos se abre uno de los interrogantes mas com-
plejos que hoy desafia a la escuela. La pregunta acerca de Cémo formar suje-
tos para leer y producir textos, esos mismos textos que la cultura social deman-
da para ingresar productivamente en ella, para compartir y reelaborar sus
matrices simbdlicas, para constituirse en sujeto social pleno, constituye un
acuciante reto para maestros, profesores y especialistas. Y es éste el desafio
que asumid el proyecto de trabajo que la autora ha condensado en este texto:
convocar a los docentes que dia a dia asumen el compromiso de ensefiar a
leer y escribir en los centros educativos de adultos, para asumir juntos la
complejidad de una tarea (la de ensefiar y ensefiar a leer y escribir particular-
mente) e imaginar, también juntos, las mejores maneras de revitalizar el vin-
culo entre los alumnos y la cultura escrita.

Hay muchos motivos que hacen mds que interesante la lectura de
este trabajo; al menos tres me gustaria sefialar:

La practica de la ensefianza no se define en relacién exclusiva con
uno o varios objetos de conocimiento, sino también con una serie especifica
de determinantes contextuales: la particular historia de la educacién de adul-
tos que se explicita al comienzo del trabajo, expone las intrincadas relacio-
nes de las politicas educativas y las practicas escolares. Un objeto de conoci-
miento se reconstruye como objeto de ensefianza sobre una extensa red de
determinaciones y condiciones de posibilidad. Hacerlas visibles, inaugura el
mejor camino no sélo para pensar y pensarnos en las practicas desde una
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historia, sino también para imaginar posibles transformaciones y maneras de
concretarla. Ha sido y sigue siendo comiin pensar la ensefianza de objetos
particulares (la lengua, la matematica, etc.) a partir de sus determinantes
disciplinares exclusivamente, sin considerar los escenarios institucionales y
politicos que determinan un tipo de practicas por sobre otras. La ensefianza
de la lectura y la escritura para adultos, se muestra en este trabajo inscripta
en una compleja red de relaciones que explica un modo histérico de conce-
birse una practica y hace deseable una transformacién.

Es frecuente, también, invocar la reflexién como signo esperable de la
formacién y el trabajo docentes, aunque muchas veces no quede en claro ni
cémo ni para qué reflexionar. Este trabajo constituye una buena muestra de
lo que implica pensar y reflexionar sobre la practica did4ctica. Construir un
dispositivo de ensefianza de manera conjunta entre los docentes, probarlo,
registrar el proceso, reconstruirlo y evaluarlo entre todos constituye el méas
saludable indicio de una practica desarrollada por profesionales auténomos,
antes que por meros reproductores de decisiones de terceros. Un profesor, un
maestro, que imagina alternativas, construye propuestas de trabajo, pone en
funcionamiento estrategias, las juzga, modifica y vuelve sobre ellas una y
otra vez, solo y acompafiado con sus colegas, es la verdadera condicién de
posibilidad para transformar una practica. Este texto apuesta a eso.

La tarea de escribir no consiste s6lo en manipular una técnica (la de
graficar signos para armar textos), sino que implica también el conocimiento
de un complejo objeto que transforma la experiencia humana. Muchas in-
vestigaciones han dado cuenta del impacto del sistema de la escritura en el
devenir de la historia y la cultura; muchas también, sobre el papel de la escri-
tura en la vida de los hombres, en tanto sujetos de conocimiento, sujetos de
deseo y sujetos politicos. En este texto, el aprendizaje de la escritura consti-
tuye una préactica que revitaliza el vinculo entre los sujetos y su experiencia:
los alumnos y los maestros registrando sus practicas, rescatando trayectos de
vida dentro y fuera de la escuela para construir nuevos significados en el
trabajo de escribir y ensefiar a escribit. Sujetos que ensefian y aprenden por-
que reinventan el sentido de una practica y con ella se reinventan a si mis-
mos.

Asi, experiencias sobre el trabajo docente, trayectos de vida y teorfas
sobre la ensefianza y el lenguaje se redefinen en esta propuesta articulando
de manera provechosa la investigacién con la practica educativa. Una apuesta
fuerte de la autora que invito a compartir.

Gustavo Giménez

14



Introduccién

En este trabajo se presentan las experiencias desarrolladas por docen-
tes de nivel primario de jévenes y adultos, participantes de experiencias de
educacién no formal y estudiantes de la Carrera de Ciencias de la Educa-
cién, en el marco del Proyecto “Construccion colectiva de Cuadernillos de
lectura y Estrategias de ensefianza de la lengua en centros educativos de
jovenes y adultos”. Este proyecto fue seleccionado en la Convocatoria 2003
de Proyectos de Transferencia de Investigaciones Educativas al Aula y es
financiado a partir del Convenio de Acuerdo Interinstitucional firmado en-
tre la Agencia Cérdoba Ciencia, el Ministerio de Educacién, la Academia
Nacional de Ciencias y Universidad Nacional de Cérdoba.

El desarrollo de esta experiencia innovadora se extendié desde enero
a diciembre de 2004, desde el Seminario “Alfabetizaciéon y Educacién Biési-
ca”, de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién y desde el Programa de
Educacién de Jévenes y Adultos, Area Educacién del Centro de Investiga-
ciones Marfa Saleme de Burnichon, de la Facultad de Filosoffa y Humanida-
des, Universidad Nacional de Cérdoba.

Nuestra propuesta de trabajo recupera desarrollos de diferentes pro-
yectos de investigacion y practicas de intervencion en los que participamos.
Hacemos referencia a los proyectos: “La oferta de nivel primario de jévenes
y adultos en Cérdoba” (2002-2004), y “Jévenes y Adultos en espacios socia-
les urbanos y rurales: contextos de Cultura escrita, alfabetizacién y conoci-
mientos”!. Retoma también enfoques tedricos y metodolégicos de la pro-
puesta curricular para el nivel primario de la modalidad?, realizados junto a
la Prof. Marfa Saleme (entre los afios 1992 y 1995) y distintos proyectos de
extensién relacionados con la problemética de la alfabetizacién, entre los

' El primero de estos proyectos se desarroll6 entre marzo de 2002 y marzo de 2004 y
fue financiado por el Programa Cyril O. Houle (Universidad de Georgia, EEUU).
Formé parte del Proyecto “Los factores y procesos que dan cuenta de la relacién
entre la demanda y la oferta de la educacién de jévenes y adultos en Cérdoba”,
dirigido por la Dra. M. T. Sirvent; el segundo es dirigido por la Dra. Elisa Cragnolino
y se desarrolla desde febrero del 2004 y ambos tienen lugar de trabajo en el Centro de
Investigaciones Marfa Saleme de Burnichon, Facultad de Filosoffa y Humanidades,
Universidad Nacional de Cérdoba.

? Hacemos referencia al Proyecto de Desarrollo Curricular de Nivel Primario de adul-
tos, desarrollado en la Direccién de Innovaciones e Investigaciones Educativas con-
juntamente con la Direccién de Educacién del Adulto (Ministerio de Educacién -
Cérdoba) - 1992-1995
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que destacamos especialmente la linea de trabajo e investigacién con las
escuelas granjas para jévenes en riesgo social. Estas experiencias de investi-
gacion y transferencia de conocimientos fueron la base para la identificacién
de dos problemas: por un lado, la ausencia de formacién docente especifica
para los maestros que se desempefian en el nivel primario de jévenes y adul-
tos y por otro lado, el problema de la ausencia de textos didacticos para
trabajar con los alumnos. Nos propusimos generar espacios de reflexién y
debate en torno a la problemaética de la formacién docente y la ensefianza de
lalengua, y brindar herramientas tedricas y metodoldgicas que permitan con-
solidar la relacién entre el espacio académico y los docentes de la modalidad.

Consideramos que el caracter innovador de estas experiencias estd
centrado en dos cuestiones basicas: el posicionamiento que tomamos en tor-
no a los procesos de formacién docente y la construccién colectiva del pro-
yecto. Cuando estamos atravesando momentos sociales de mayor individua-
lismo y competitividad, queremos remarcar el cardcter profundamente co-
lectivo de las decisiones tomadas en el desarrollo de esta experiencia de in-
tervencion pedagégica. Decisiones que se enmarcaron en orientaciones rea-
lizadas desde el equipo responsable a los docentes para ayudar a preguntarse
acerca de su propia practica. No nos propusimos “inundar” de conocimiento
elaborado a los maestros sino considerar que la innovacién se centra en la
posibilidad de abrir preguntas para encontrar miltiples respuestas que otor-
guen sentido a los procesos de ensefianza y aprendizaje generados y desarro-
llados en el aula. Orientamos a los docentes a reflexionar sobre la significa-
cién que asumen los conocimientos para los grupos de alumnos; no sélo im-
porta el contenido, la actividad y el texto seleccionado sino el para qué y el
por qué de esta seleccién en un marco de respetuo mutuo y autonomia entre
los participantes.

En este proyecto participaron docentes’ de la modalidad adultos in-
sertos en el sistema educativo formal y docentes que desarrollan practicas en
organizaciones no gubernamentales. Es necesario aclarar que solamente cuatro
maestros implementaron la presente experiencia. Dos de ellos la desarrolla-
ron en dos instituciones diferentes: una escuela nocturna y un Centro de
Apoyo Pedagdgico y otros dos maestros trabajaron en una Organizacién No
gubernamental.

3 Los docentes participantes fueron: Sandra Aciar, Mercedes Carignano, Sandra
Nogerio, Teresa Lobos, Adriana Isabel Martinez, Maria Luc, Marfa Esther Navarrete
(Cérdoba, Capital) y Cesar Sarmiento (Cruz del Eje). Como asesora en ensefianza
de la lengua la Lic. Marfa Cristina Sardoy y las estudiantes de Ciencias de la Educa-
cién, Maria Alejandra Bowman y Gloria Beinotti.
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Con el objetivo de contextualizar las experiencias correspondientes
al sistema educativo, nos interesa particularmente analizar, en el primer ca-
pitulo, la educacién de jévenes y adultos en el marco de la normativa nacio-
nal y provincial y su relacién con la transformacién educativa. Presentare-
mos las caracteristicas que asume la practica docente considerando especial-
mente los contextos institucionales donde se desarrollan los procesos de en-
sefianza y aprendizaje.

En el Capitulo II desarrollaremos conceptualmente nuestra propues-
ta de organizacién curricular haciendo referencia a la seleccién y organiza-
cién de los contenidos. En esta propuesta profundizaremos en la ensefianza
de la lengua, entendiendo, desde el enfoque sociocultural, a la alfabetizacién
y la lengua escrita como una practica social.

En el Capitulo III presentaremos la reconstruccién metodoldgica de
la experiencia, en cuanto a los temas y debates desarrollados en los talleres
mensuales, las expresiones y saberes de los maestros.

Considerando los procesos de registro de la propia practica que escri-
bié cada maestro, en el Capitulo IV presentaremos la sistematizacién de la
experiencia desarrollada en el aula a partir de la construccién de los nicleos
conceptuales. Realizaremos una caracterizacién general de los sujetos invo-
lucrados, las problematicas detectadas por los docentes que determinaron
los ntcleos conceptuales a abordarse en cada institucion, los procesos de
seleccién de contenidos y los conocimientos desplegados por los estudiantes
a partir de la interaccién con los diferentes textos.

En el Capitulo V analizaremos los tipos de textos utilizados por el
docente y las actividades desarrolladas por los alumnos.

Con este trabajo pretendemos aportar algunas ideas en torno a la or-
ganizacién de la ensefianza y el acceso a la cultura escrita en los centros
educativos de jévenes y adultos e intentamos dar cuenta de una manera
diferente de promover procesos de formacién docente, sin por ello agotar un
tema tan amplio y complejo.
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Capitulo I

Anilisis sociopolitico de la educacion de adultos:
el lugar del Estado.

Con el objetivo de enmarcar la experiencia desarrollada con docentes
de jévenes y adultos, en este capitulo abordaremos el papel del Estado en
materia de educacién de jévenes y adultos en nuestro pafs y en Cérdoba
particularmente, analizando su lugar en la transformacién educativa, a par-
tir de la Ley Federal de Educaciéon N2 24195/1993. Focalizaremos nuestro
anélisis en el nivel primario de la modalidad, destacando las caracteristicas
que presentan los contextos institucionales donde se desarrollan los procesos
de ensefianza y aprendizaje, qué caracteristicas asume la practica docente en
la modalidad y quiénes son los sujetos destinatarios de estas practicas docen-
tes.

A partir de la Reforma Educativa Nacional se consolida un proceso
de descentralizacion (iniciado en 1980) de la gestién y administracién, pro-
movida desde una perspectiva administrativa y presupuestaria, donde algu-
nos de los objetivos centrales fueron la necesidad de reducir el gasto pdblico
y su utilizacién més eficiente. Tres elementos ofrecieron el marco normativo
bésico para llevar adelante los cambios en la Reforma Educativa en Argenti-
na: la Ley de Transferencia de Servicios Educativos a las Provincias, que fue
promulgada en 1991 y se comenz6 a implementar en 1992, la Ley Federal de
Educacién aprobada en 1993, que modifica la estructura del Sistema Educa-
tivo Nacional, aumentando los afios de escolaridad obligatoria y planteando
tres ciclos de Educaciéon General Basica (EGB), de tres afios de duracién
cada uno y el Pacto Federal Educativo (1993). Se comienza la implementa-
cién de esta ley con tres acciones prioritarias: el disefio de los Contenidos
Bésicos Comunes, el Plan Social Educativo y la creacién de la Red Federal de
Formacién Docente Continua. (CARRANZA y OTROS, 2000)

En este contexto normativo, la educacién de jévenes y adultos, a par-
tir de la Ley Federal de Educacién (1993) forma parte de Regimenes Especia-
les, junto a Educacién Artistica y Educacién Especial®. Sin embargo, durante

*En el titulo III, Cap. VII de Regimenes especiales (punto b, articulo 30) de la Ley
Federal, se plantean los objetivos de la modalidad, haciendo referencia al desarrollo
integral y a la calificacién laboral de las personas que no cumplieron con la regulari-
dad de la educacién general basica o que habiendo cumplido con la misma, deseen
adquirir o mejorar su preparacién para continuar con sus estudios; se alude también
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seis afios no se especificaron las razones de esta decision politica. Esta situa-
cién se modifica en septiembre del afio 1999 ya que se firma en el Consejo
Federal de Educacién el Acuerdo Marco A 21, que constituye la primera
regulacion normativa con respecto a la educacién de jévenes y adultos en la
Reforma Educativa del pafs. En este documento (A 21) se define la inclusién
de la modalidad en los Regimenes Especiales, entendiéndolo como un “con-
junto de oferta educativa que demanda adaptaciones al sistema educativo
regular”. En los criterios generales y especificos de esta normativa se hace
referencia a determinados conceptos o categorfas, tales como “articulacién”,
“participacion”, “autonomia” y “reconocimiento de multiplicidad de 4m-
bitos y actores” en la educacion de jévenes y adultos que fueron trabajados
histéricamente en este campo socioeducativo (LORENZATTI, 2003a).

A partir del tratamiento lineal y ambiguo que se hace en este docu-
mento construimos en nuestra investigacion,’ la categorfa homologacién
normativa que consideramos podria dar cuenta de la situacién y el lugar de
la educacién de jévenes y adultos. Esto significa que en términos regulativos,
més que una adaptacion es una homologacién con el sistema educativo regu-
lar. Es decir, un traslado mecanico de los principios y lineamientos, de las
regulaciones del resto del sistema educativo a la educacién de jévenes y adul-
tos, sin considerar sus notas distintivas y especificas. Esta situacién, nos mues-
tra que se desconoce la relacién que mantiene esta modalidad con el sistema
educativo general.

Consideramos que esta homologacién con el sistema educativo gene-
ral se expresa en diferentes cuesiontes:

1. En el limite de edad para ingresar a adultos. El Acuerdo Marco
siguiendo la l6gica del aumento de los afios de escolaridad obligatoria dispo-
ne como limite de edad los 16 afios para ingresar a la educacién general
bésica de jévenes y adultos (nivel primario) y de 18 afios o mas, y cualquiera
sea su escolaridad, para el nivel medio. La ley 1420 (1884)°¢ establecia el

a la promocién de sistemas y programas de formacién y reconversién laboral y a
personas que se encuentran en carceles y que cumplan el servicio militar.

> Hacemos referencia al Proyecto “La oferta de nivel primario de jévenes y adultos en
Coérdoba (Argentina), desarrollado durante los afios 2002-2004, dirigida por la Dra.
Marfa Teresa Sirvent, con lugar de trabajo en el Centro de Investigaciones Maria
Saleme de Burnichon, Facultad de Filosoffa y Humanidades, Universidad Nacional
de Cérdoba, Argentina, financiada por el Programa Cyril O. Houle, Universidad de
Georgia (USA)

®La Ley 1420 promulgada en el afio 1884 fue la primera ley de Educacién del pafs.
Sus postulados fueron: la instruccién primaria debe ser obligatoria, gratuita y gra-

dual.
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limite en los 14 afios, haciendo un paralelo con los 6 afios de primaria co-
min. Si nos centramos en este andlisis dirfamos que no ha variado sustan-
cialmente. A lo largo de los Gltimos afios hemos asistido a un aumento de
matricula de jévenes y casi nifios, de 12 afios que por diversas razones han
abandonado la escuela primaria. Analizando los datos que presenta la Matri-
cula General (Marzo 2003) de alumnos de los centros de nivel primario de
Cérdoba (Subinspeccién de Educacion de Jévenes y Adultos), la distribu-
cién segtn grupos de edad es la siguiente: 9% de alumnos corresponden a la
franjade 12 a 14, el 22 % alafranjade 15a 18 y el 17% a la franja de 19 a 24
anos. Se legitima desde los datos oficiales de la provincia la presencia de
jovenes (y nifios) en los centros educativos, situacién que muestra la ruptura
de la realidad de las escuelas con las normas estatales.

2. Enla centralizacién de la organizacién curricular en los Conteni-
dos Bésicos Comunes elaborados para todos los niveles del sistema educati-
vo. Con respecto a la estructura curricular se explicita en el Acuerdo que se
orientar hacia la formacién de un “un saber integral a partir de las compe-
tencias alcanzadas en la adquisicién de los contenidos conceptuales, pro-
cedimentales y actitudinales aprobados por el Consejo Federal de Culturay
Educacién para la Educacién General Bésica y Polimodal” (Acuerdo A 21;
1999:6)

3. En la mirada que se realiza a la institucién educativa: el Acuerdo
otorga una “autonomia progresiva a las instituciones para que actualicen sus
propuestas de acuerdo con los criterios previstos en las estrategias de orden
institucional” (A 21; 1999:8). Sin embargo, no se puede inferir en este docu-
mento, alguna referencia particular con respecto al trabajo que se realiza en
estos centros educativos, ni de su organizacién, su planta docente o sus hora-
rios. Es una pauta més de homologacién con respecto a la institucién educa-
tiva en general ya que se desconocen las caracteristicas particulares de este
tipo de instituciones educativas (LORENZATTI, 2004a).

Observamos en el Acuerdo Marco A 21 la misma légica de la descen-
tralizacién de la gestion y administracion de la educacién, y la centraliza-
cion del sistema por medio de los lineamientos curriculares a partir de los
Contenidos Béasicos Comunes para el sistema educativo regular.

En Encuentros Federales organizados por el Ministerio de Educacién
de la Nacién durante el afio 2000 se profundizé el criterio homologador es-
pecialmente en las propuestas curriculares, presentadas a modo de docu-
mento para la discusién pero que nunca se formalizaron en el seno del Con-
sejo Federal de Educacién.

Este marco normativo general aporta elementos para reflexionar so-
bre las distintas dimensiones de la educacién de jévenes y adultos en nuestro
pafs.
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Caracteristicas generales de la modalidad:

Para comprender los escenarios donde se desarrollan las practicas en
el nivel primario de jévenes y adultos se hace necesario considerar algunos
ejes analiticos introduciendo la dimensién histérica que ayuda a particulari-
zar la mirada.

Con respecto a la estructura administrativa observamos que como
consecuencia de la Ley de Transferencia de servicios (1992) se cierra la Di-
reccién Nacional de Educacién del Adulto (DINEA), organismo centraliza-
do que proporcionaba orientaciones comunes y unicidad en los lineamien-
tos. En relacién con el nivel primario de la modalidad es importante sefialar
que los centros educativos habian sido transferidos durante la primera etapa
de este proceso, ocurrida en el afio 1978. En el caso de Cérdoba, la Direccién
de Educacién del Adulto, creada por ley en el afio 1987, se cierra en el afio
1995 y los servicios educativos pasan a depender de las direcciones de nivel.
En este sentido, el Nivel primario de jévenes y adultos pasé a depender de la
Direccién de Nivel Inicial y Primario provincial. Esta situacién significé no
sélo la dispersion de los servicios educativos sino la ausencia de una politica
especifica para la modalidad. En algunas provincias, se estructuré una Direc-
cién de Regimenes Especiales. En Cérdoba, esto sucedi6 recién en el afio
1999 (Decreto 1587/99) aunque como consecuencia del ajuste presupuesta-
rio, esta Direccidn sufrié diferentes cambios hasta la actualidad. Sefialamos
que a diferencia del perfodo anterior, los servicios educativos de nivel prima-
rio y medio permanecen en una subinspeccién especifica de educacién de
jovenes y adultos (LORENZATTI, 2003b).

En el documento provincial analizado se avanza en la definicién de
Regimenes Especiales considerando que se trata de “aquellas situaciones de
aprendizaje, en las que por sus caracteristicas diferentes, la didactica y la
pedagogia (Andragogia, en lo referente a Educacién de Adultos), a aplicar
son especificos para cada modalidad” (Documento Presentacion de la Direc-
cién de Regimenes Especiales, 1999, pag. 1). A diferencia del Acuerdo Mar-
co donde se establece la necesidad de “adaptar” la mirada al sistema educa-
tivo general, en el caso de la provincia de Cérdoba se establece la responsa-
bilidad que tendrian los docentes de cada modalidad, de “crear los mecanis-
mos necesarios para orientar y ejecutar politicas educativas acordes a cada
circunstancia”. (Carta Orgénica de Ministerios, Documento Presentacion
de la Direccién de Regimenes Especiales, 1999, pag.1)

En el 4ambito especifico de la educacién de jévenes y adultos se con-
templa una diversidad de experiencias educativas con diferentes grados de
formalizacién que incluyen programas para atender el problema del analfa-
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betismo, programas de formacién y actualizacién laboral y profesional (for-
macién para el empleo) y programas mas globales y formativos de educacién
permanente, incluyendo la organizacién de foros, seminarios y congresos.

Esta definicién significa un avance conceptual que se traduce en al-
gunas decisiones politicas tomadas. A partir del analisis de las Memorias
Anuales de los afios 2001 y 2002, podemos sefialar que se han definido cier-
tas estrategias y acciones de articulacién con otras instituciones y 4mbitos.
En este sentido, la primera normativa al respecto da cuenta de un convenio
marco realizado, para el “desarrollo de acciones educativas, de Educacién
General Bésica 1, 2 y 3 (Nivel Primario y Medio), Capacitacién Laboral,
Trayectos Técnicos-Profesionales, Nivel Superior y/o Tecnicaturas en la
modalidad presencial, semipresencial y/o a distancia, con entidades sindica-
les con personeria gremial con jurisdiccién en la Provincia de Cérdoba”. (Re-
solucién N2 263/2001) Esta propuesta presenta una forma de organizacién
de la oferta centrada en las Unidades de Gestién de educacién de jovenes y
adultos, que se debati6 en los Encuentros Federales realizados por el gobier-
no nacional durante el afio 2000, permitiendo la articulacién de educacién y
trabajo m4s all4 de la visién atomizada en niveles educativos. La normativa
indica ademas la responsabilidad de la Direccién de Regimenes Especiales
en atender las demandas focalizadas de los afiliados de las organizaciones
sindicales en el disefio, organizacién, evaluacién y acreditacién de los tra-
yectos educativos especificos. Estas experiencias se realizan en un marco de
precarizacion laboral para los docentes (ya que se trata de un contrato por 18
meses de trabajo), y con dificultades econémicas para subsidiar y entregar a
término los médulos de las distintas disciplinas.

Con respecto a las definiciones laborales para el personal docente,
cabe destacar que los docentes se rigen por las directivas del sistema educa-
tivo regular (Estatuto del Docente) y no se han realizado modificaciones a la
legislacion vigente en términos de ingreso, promocién y ascenso de docentes
(a pesar de ser una de las demandas que con mayor intensidad realizan los
docentes que trabajan en esta modalidad). En la Direccién de Educacién del
Adulto (1987-1995), si bien se organizé legalmente la comision que estudia-
ria la especificidad del trabajo de este docente, no se legislé al respecto. Esta
situacién de ausencia de una legislacién que contemplara la situacién del
docente de adultos propici6 arbitrariedades en la designacién de docentes y
ascenso a cargos jerarquicos transformando muchas veces el dmbito de la
educacion de jévenes y adultos en un “espacio de clientelismo politico” (LO-
RENZATTI, 1997). La problemdtica se acentta si consideramos su situa-
cién irregular, ya que los maestros son interinos, es decir no tienen estabili-

dad laboral.
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En cuanto a las definiciones curriculares, desde el gobierno nacio-
nal no se elaboraron lineamientos curriculares especificos para nivel prima-
rio de jovenes y adultos. En algunas provincias como Buenos Aires y Rio
Negro en la década de los 80, del siglo XX, con la recuperacién democrética
se elaboraron documentos especificos. En Cérdoba se realizé un anteproyec-
to de lineamientos curriculares (1992-1995) que luego no fue desarrollado.
Una de las tendencias generales de las propuestas curriculares para la moda-
lidad, ha sido la reduccién de las propuestas curriculares del sistema educa-
tivo regular.

En uno de los documentos analizados (Memoria Anual afio 2001,
Direccién de Regimenes Especiales de la provincia de Cérdoba), se informa
que se “ha avanzado sobre el disefio de la curricula propia para el nivel pri-
mario de adultos”. Dicho documento ha sido desarrollado por el equipo téc-
nico con la participacién del equipo de supervisores de la modalidad. En
estos momentos se encuentra en una etapa de consulta a los docentes’.

Con respecto a la formacién docente es importante sefialar que los
docentes que trabajan en el nivel primario de jévenes y adultos son maestros,
formados inicialmente para trabajar con nifios. En el proyecto nacional de la
Red de Formacién Docente Continua, en su etapa inicial, no fueron inclui-
dos los docentes de esta modalidad. En Cérdoba recién en el afio 2004 se
dictaron algunos cursos especificos en el marco de la Red Provincial de For-
macién Docente. Es necesario destacar que, en esta provincia en el afio 1991,
se cred por Decreto 989/91 una carrera de formacién especifica que otorgd
Titulo de Educador de Adultos, y se dicté en un Instituto de Formacién
Docente de nivel terciario en la ciudad del interior de Cérdoba®. Es necesa-
rio destacar dos cuestiones: por un lado, la burocracia administrativa provin-

" El documento curricular elaborado consta de dos partes. En el cuadernillo 1 se
abordan distintas concepciones sobre curriculum y la propuesta de trabajar con mé-
dulos y talleres. Se apela en forma permanente a la creatividad y la posibilidad del
docente de adecuar la propuesta curricular a los intereses, necesidades de los alum-
nos. Se anexa una gufa de actividades para los docentes y se solicita su participacion
ya que permitirfa enriquecer el trabajo del Equipo Técnico. En esta guia se enfatiza
la diferencia con el formato del curriculo de primaria comtn centrado especifica-
mente en el trabajo con médulos. En la Propuesta Curricular para Educacién de
J6venes y Adultos, documento para la consulta, en la primera parte se realiza un
abordaje teérico de cuestiones generales sobre la historia de la educacién de adultos,
las instituciones y los sujetos de la modalidad.

8 Profundizar en “Formacién del docente de jévenes y adultos” Lorenzatti, M. del C.
Ponencia presentada en el II Congreso Nacional, I Internacional de Educacién, or-
ganizado por el Colegio Alejandro Carbd, en Cérdoba 2001.
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cial nunca reconocié este titulo para el ejercicio de la profesién en el nivel
primario de jévenes y adultos y por otro lado, por no estar contemplada en la
legislacion vigente de educacién superior no universitaria (Acuerdo A 14) a
partir del afio 2002, se cierra como carrera de grado y debe contemplar la
normativa vigente (Resolucién Ministerial N2 29/2001).

También en la Direccién de Regimenes Especiales durante el afio 2001
se realizaron algunas acciones de formacién docente dirigidas a los equipos
directivos y supervisores. (Memoria Anual 2001)

En relacién con los procesos de participacién de distintos sectores
en la discusion sobre las politicas de la modalidad, es interesante sefialar que,
en el marco de la convocatoria para la Reunién Regional previa a la V Con-
ferencia Internacional de Educacién de Adultos (realizada en Hamburgo en
1997) y, frente al silencio de los organismos gubernamentales, en el afio 1996
el gremio docente Confederacién de Trabajadores de la Educacién de la Re-
ptblica Argentina (CTERA) convocd a sindicatos docentes, universidades y
organismos no gubernamentales a una serie de reuniones para discutir y ela-
borar un documento base sobre la realidad de la educacién de jévenes y
adultos en Argentina. Como consecuencia de estas reuniones se constituyd
el Foro de la Educacién de jovenes y adultos, dependiente de esta organiza-
cién sindical, (CTERA) que atin permanece como un espacio donde se dis-
cuten las politicas del sector.

En el afio 2000, el Ministerio de Educacién de Nacién organiza y
convoca a dos Encuentros Federales con el objetivo de definir cuestiones
sobre la gestién de la oferta educativa y los lineamientos curriculares para
jovenes y adultos. La participacién de los distintos sectores fue diferencial en
los distintos encuentros federales y regionales, observidndose una tendencia
al acotamiento progresivo de las convocatorias, desde instancias mis am-
plias de participacién hasta la centracién en el 4mbito gubernamental.’ No
obstante ciertos acuerdos alcanzados, hasta el momento no se ha legislado
respecto de las cuestiones sustantivas a las que aludiamos en este apartado.

Lo relatado hasta aqui, nos lleva a la hipétesis del abandono politico
en dos sentidos articulados: por un lado, se observa una carencia de regula-
ciones con respecto a la modalidad, y por otro lado, la ausencia de inclusién

?En el primer encuentro Federal son convocados los equipos ministeriales provincia-
les (autoridades y equipos técnicos), las universidades, las organizaciones no guber-
namentales, las empresas. Para el segundo encuentro sélo son convocados las estruc-
turas ministeriales provinciales y los sindicatos. Se avanzé sobre las discusiones que
se habian realizado en los encuentros regionales realizados entre los dos encuentros
Federales.
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en la normativa de la reforma. A su vez esta hipétesis no se revierte a partir
del Acuerdo Marco A 21 donde se legitima la homologacién de la educacién
de jévenes y adultos con el sistema educativo general. Desde otra perspecti-
va, esta homologacién normativa implica considerar un sujeto adulto ideal
y no un sujeto social concreto y politico. En este sentido, significa también,
desconocer las condiciones sociales y concretas en términos de tiempos y
condiciones objetivas y simbélicas para intentar nuevas oportunidades edu-
cativas.

La homologacién analizada en los documentos gubernamentales no
agota el abordaje de la problematica de este sector educativo porque enten-
demos, a partir de nuestro trabajo, que se confronta con la heterogeneidad
de los espacios institucionales y los sujetos involucrados en ellos, tanto

alumnos como docentes. (LORENZATTI, 2003b)

Realidades Institucionales en el nivel primario de jévenes y adultos.

Intentar analizar las racionalidades politicas nos lleva a la necesidad
de destacar que este conjunto de proposiciones y predicciones inferidas del
anélisis de los documentos pueden o no estar presentes en las préacticas edu-
cativas.

Estas précticas se desarrollan en las instituciones. Tal como plantean
Rockwell y Ezpeleta (1985), la institucién escolar existe en un “concreto
real”, donde las politicas estatales organizan a la institucién mediante nor-
mas que rigen y unifican su organizacién y actividades, pero no determinan
totalmente las practicas que alli se desarrollan. En este sentido, la institucién
es considerada “como proceso y producto de construccién social”. No sélo se
erige como tal a partir de la intervencién del Estado con sistemas de control
y evaluacién sino también a partir de procesos de apropiacién de usos y cos-
tumbres de los sujetos involucrados. De esta manera se constituye como un
espacio singular con organizaciones diferentes ligadas a diversas tradiciones
pedagdgicas . Como un espacio que anuda la presencia estatal con la partici-
pacién de la sociedad civil y las reinterpretaciones que cada uno de los dis-
tintos sujetos tiene de la escuela (EZPELETA, ROCKWELL, 1983)

Por esta razén, destacamos la heterogeneidad organizacional de las
instituciones donde se desarrollan servicios educativos para jévenes y adul-
tos en un marco normativo que homologa este servicio con el sistema educa-
tivo general. En el pafs coexisten tres tipos de instituciones para adultos en el
nivel primario, con distintos origenes y organizaciones institucionales:
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- Las escuelas nocturnas, de origen provincial surgen a fines del siglo
XIX, presentan una estructura organizacional con un director y do-
centes por ciclo, también cuentan con maestros de ramos especiales
(docentes de misica, teatro y educacion fisica). A partir de la agudi-
zacién de la pobreza en algunas de estas escuelas se ofrece el comedor
a través del Programa de Asistencia Integral de Cérdoba (PAICOR) ™,
las clases se dictan de lunes a viernes y mantiene modalidad presen-
cial.

- Los Centros Educativos de Nivel Primario de Adultos (CENPAS), de
origen nacional surgen en el afio 1965 durante el gobierno del Dr.
[llia como Campana de Alfabetizacién, se provincializan en el afio
1980 durante la dictadura militar en el primer momento de transfe-
rencia por parte de la Nacién de los servicios educativos a las provin-
cias. Mantiene una organizacién con un solo maestro para hacerse
cargo de todos los ciclos, y las distintas tareas administrativas, docen-
tes y de limpieza, en general desarrollan sus practicas en horario noc-
turno pero en diversos casos pueden funcionar también en otros ho-
rarios, atendiendo a las demandas de los alumnos. Son de modalidad
presencial, de lunes a viernes.

- A partir del afio 1994, en el marco de las politicas focalizadas en el
Ministerio de Educacién, formando parte del Plan Social Educativo,
se implementa el Proyecto de Terminalidad de Nivel Primario a Dis-
tancia, para aquellos sujetos mayores de 18 afios con 5to. grado apro-
bado, con modalidad semipresencial y una frecuencia de dos veces
por semana.

Esta heterogeneidad organizacional promueve distintas dindmicas
institucionales, en virtud de:

- los sujetos que intervienen. Hacemos referencia a los alumnos jéve-
nes y/o adultos, que demandan actividades diferenciadas, y a los do-
centes, que asumen distintas complejidades de la tarea escolar y extra
escolar determinando a su vez, diversos estilos de gestion;

°E] Programa de Asistencia Integral de Cérdoba fue implementado a partir del ini-
cio del ciclo lectivo 1984 y estaba «destinado a incidir en las causas socioeconémicas
del fracaso escolar». Contemplaba servicios de asistencia nutricional (copa de leche
y raciones alimentarias), la provisién de ttiles e indumentarias (guardapolvos y za-
patos) y la atencién médica y psicopedagégica necesarias «para detectar y superar las
causas mas profundas del fracaso escolar. (Cragnolino, E. y Lorenzatti, M. del C.,

2000)
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- wuso diverso del tiempo escolar, por un lado, asociado a la presencia
de politicas gubernamentales de asistencia, que irrumpen y generan
probleméticas organizacionales y de responsabilidad social relevan-
tes, respecto del trabajo cotidiano con el conocimiento; por otro lado,
en relacién con el tiempo de clases que se reduce frente a la necesi-
dad de concurrir al comedor.

- los dispositivos de ensefianza utilizados, que en el caso de una de las
instituciones y dada su modalidad a distancia se trabaja con médulos
especificos por disciplinas y en el caso de las otras instituciones no
existen desarrollos curriculares que orienten la tarea docente.

En general, las instituciones educativas de nivel primario de jévenes y
adultos, funcionan en edificios prestados, en escuelas diurnas. Esto genera
diversas situaciones atendiendo especialmente a la significacién que para los
alumnos tienen estos espacios educativos. En algunos casos se trata de las
aulas donde asisten sus hijos o bien comparten la misma maestra, durante el
dfa y a la noche, lo que incide en el sentido de pertenencia institucional.

En el an4lisis del papel del Estado menciondbamos en la primera par-
te de este capitulo que, desde la esfera juridica, se realiza una mirada que
homologa la educacién de adultos con la educacién de nifios y que esta si-
tuacién implica un desconocimiento de las caracterfsticas de las distintas
instituciones educativas de la modalidad, por un lado, y por otro la negacién
acerca de las reales demandas e intereses de los alumnos jévenes y adultos.

En este apartado dimos cuenta de la heterogeneidad de espacios y
sujetos que estdn comprometidos en el nivel primario de jévenes y adultos.
Nos interesa dar cuenta de los procesos sociales que se desarrollan en estas
instituciones y que transparentan la presencia del Estado, ya no desde la
normativa promulgada para el sector sino a partir de ingerencia directa con
politicas determinadas.

Interrelacién de proyectos estatales: Abandono politico en la especifici-
dad de educacién de jévenes y adultos.

En nuestra tltima investigacién'! pudimos observar la incorporacién
de diferentes proyectos estatales, de corte asistencialista que se interrelacio-
nan y promueven diversos procesos. En una de las instituciones estudiadas,

1 “La oferta de nivel primario de jévenes y adultos en Cérdoba (Argentina)”, dirigi-
da por la Dra. Maria T. Sirvent (U.B.A.) (2002-2004)
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la escuela estatal, encontramos a la maestra que representa al Ministerio de
Educacién y a otros sujetos cuyas tareas se insertan en proyectos originados
en diferentes érganos gubernamentales con el objetivo de responder a la po-
breza y la inseguridad urbana, al desempleo en relacién con la flexibilizacién
laboral y por tGltimo, a la demanda alimenticia de los alumnos. Lo enunciado
corresponde especificamente al policia, al desempleado que recibe un subsi-
dio social (Plan Jefes y Jefas de Hogar)!? y a la empleada del comedor escolar.
Sus tareas, que dan una respuesta a las demandas de la institucién, represen-
tan un paso més hacia la flexibilidad laboral en el marco de la precariedad de
las condiciones de trabajo. Es importante recordar que en épocas pasadas,
las escuelas mantenian personal de servicio con las garantias sociales y labo-
rales rentado por el Estado.

Redondo y Thisted (2001, p. 177) plantean, que “en las escuelas (de
nifios) en los margenes se han producido fuertes desplazamientos de sentido
que naturalizan el hecho de que éstas sean las que deban dar respuesta a la
inmediatez y la emergencia de la crisis cubriendo las necesidades de subsis-
tencia de nifios, jévenes y familias”. Esta situacién dificulta la construcciéon
de demandas hacia el Estado. En este caso, se agrava si consideramos que
estamos trabajando con escuelas de jovenes y adultos y lo que significa este
espacio como posibilitador de construccién de ciudadania.

Las escuelas de jévenes y adultos se convierten en escenarios donde
el Estado ofrece respuestas como “parches” a los problemas sin proponer
medidas y acciones especificas para el sector. Hacemos referencia entre otras
cuestiones, a lo siguiente:

a) a la ausencia de formacién docente porque en las instituciones
estudiadas las maestras mencionan “no recibir informacién ni capacitacién
especifica” para el cargo que ocupan;

b) a las decisiones en materia de desarrollo curricular para la modali-
dad. En este sentido, es necesario destacar que, en el marco de la grave crisis
que afecta al pafs y frente a la escasez de recursos, ya no se producen nuevos
modulos de ensefianza (material impreso) para los Centros de Apoyo Peda-
gbgico. Para dar respuesta a esta ausencia de mddulos, en uno de los centros
observados, los adultos alumnos contestan las consignas de trabajo con lapiz
y el médulo se devuelve a fin de afio para que pueda ser utilizado por un
nuevo alumno durante el afo siguiente;

12 Plan Jefes y Jefas de Hogar Desocupados es un Plan de Asistencia Social que se
implementa desde el Gobierno Nacional a partir del afio 2001. Se trata de un subsi-
dio mensual de $ 150 a cambio de presentar certificacién de algin tipo de trabajo
realizado en alguna institucién o la insercién en actividades educativas de alguna
indole.
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c) a las designaciones de supervisores de la modalidad para que pue-
dan acompanar a los docentes en sus dudas y planteos especificos de la prac-
tica.

Este Estado que homologa la mirada asimilando la educacién de jéve-
nes y adultos al sistema educativo regular, brinda respuestas a las carencias
de las instituciones y sujetos desde politicas asistencialistas, en medio del
recorte presupuestario general y no propone acciones especificas para la

modalidad.
Procesos de control y negociacion en las instituciones educativas

Esta precariedad de espacios y recursos donde los docentes realizan
sus practicas nos proporciona la posibilidad de realizar un anélisis de los pro-
cesos que se desarrollan en estos lugares. Uno de ellos es el proceso de con-
trol que alude a las tareas realizadas por la maestra en relacién con normas
que favorecen cierta dindmica institucional. Algunas de estas reglas y nor-
mas son inherentes al contexto de trabajo y a la funcién docente aunque
emergen otras diferentes relacionadas con normas no escritas que responden
a la practica cotidiana en los centros educativos (LORENZATTI, 2004a).

En el centro educativo de nivel primario de jévenes y adultos con
personal tnico (CENPA) estudiado, la maestra debe coordinar y controlar la
tarea de las distintas personas que estdn en la escuela: los jefes y jefas de
hogar coordinando esta tarea con la Directora de la Escuela de nifios (donde
también trabajan estas personas); los policias y la empleada del Comedor; en
cuanto a las disposiciones que se solicitan desde el Ministerio de Educacion,
la maestra debe informar el movimiento de alumnos y cuestiones generales
del establecimiento.

Con respecto a los controles inherentes a la funcién docente, la maestra
observada tiene en cuenta la asistencia a clase de los alumnos y el horario de
ingreso a la escuela. Escribe el registro diario de asistencia y refuerza este
control en una carpeta donde cada alumno firma su asistencia (esta medida
es tomada para demostrar a los padres la presencia fisica de los alumnos en
clase frente a la posibilidad de algtn problema). La maestra también contro-
la, en Ia clase, el trabajo que realizan los alumnos. Al mismo tiempo que
corrige y aclara dudas, va pasando por los grupos entre las filas de mesas,
orientando con preguntas la actividad solicitada. Esta tarea lleva implicita la
revisién de los cuadernos de los alumnos.

La docente realiza controles en aquellas situaciones que no estan pau-
tadas en reglamentos de las escuelas, es decir, atiende a normas no escritas
que emergen de la practica cotidiana. Dada las caracteristicas de los grupos
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de alumnos en la escuela estatal, la maestra presta especial atencién al uso
del bafio. Menciona que le preocupa la frecuencia en que los alumnos de-
mandan su uso porque estd asociado a las adicciones (cigarrillo y droga),
razén por la cual muchas veces no lo autoriza. El control de los habitos es
otro atributo de esta categorfa. La maestra sanciona especialmente el uso del
chiclet (goma de mascar) y la limpieza de los bancos.

En lo relatado hasta ac4, hemos atendido a los procesos de control
que se realiza en la institucion estudiada. Es necesario destacar que también
se desarrollan procesos de negociacién, es decir, se legitiman las practicas
escolares cotidianas a partir de las relaciones con otras organizaciones loca-
les y a su vez, en bisqueda de beneficios para los alumnos de la escuela se
construyen espacios de resistencia a la homologacién normativa. Esta situa-
cién es constante con contenidos de negociacién diversos que se dan en
funcién de circunstancias precisas entre los alumnos, entre los alumnos y la
maestra, entre los alumnos y la policia y/o entre la maestra y las distintas
instituciones del barrio. En estas relaciones se juegan intereses e historias
inmediatas y mediatas de la escuela, del barrio, de los sujetos involucrados.

En estos procesos (de control y negociacién) se va objetivando la es-
cuela y los sujetos se apropian de los distintos usos, formas, costumbres y
mediaciones politicas. Es en este &mbito cotidiano que se reproducen y trans-
forman los sujetos histéricos y dan continuidad a la institucién escolar.

En este capitulo realizamos un abordaje general con respecto a la di-
mensién sociopolitica de la modalidad educacién de jévenes y adultos por
entender que no podemos analizar una experiencia educativa sin tener en
cuenta el marco politico general, ya que se concretiza a partir de la interven-
cién de sujetos historicos, concretos y politicos en un tiempo y espacio espe-
cifico, con condiciones histdricas determinadas.
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Capitulo II

El conocimiento en las escuelas de jévenes y
adultos: cuestiones conceptuales basicas™

Reconociendo el lugar de la educacién de adultos en las politicas edu-
cativas a lo largo de nuestros afios de trabajo en este campo socioeducativo
nos hemos preocupado por la intervencién pedagdgica, es decir la tarea del
maestro en particular. La escucha a los planteos docentes nos ha llevado a
interesarnos en la organizacién curricular, especialmente la seleccién y orga-
nizacién de los contenidos a ensefiar y las actividades que desarrollan los
alumnos. En esta experiencia nos propusimos profundizar los ejes concep-
tuales que fundamentan nuestra propuesta de trabajo junto a docentes de
jovenes y adultos. Entendemos que la formacién del docente debe centrarse
en procesos de reflexién tedrica sobre la propia practica, y como profesiona-
les universitarios estamos comprometidos en generar espacios donde los
maestros puedan repensar sus haceres pedagdgicos a la luz de los aportes de
diferentes enfoques teéricos. Retomamos el concepto de cutriculum en rela-
cién con la problemdtica especifica de la educacién de jévenes y adultos, la
forma de organizar los contenidos para dar respuesta a los intereses de los
alumnos y nos centramos en el lugar de la lectura y escritura como herra-
mientas culturales que orientan la accién humana en diferentes eventos socia-
les.

El concepto curriculum implica una polisemia, es decir encierra di-
versidad de posiciones y definiciones segin distintos enfoques. Se puede uti-
lizar el término para hablar de programa o plan de estudios, como un conjun-
to de materias o disciplinas, a veces como objetivos generales o como el con-
junto de temas que componen una determinada materia. También se lo en-
cuentra unido a “lo que ocurre en el aula” y como un proceso de didlogo de
saberes (Grundy, 1991). Esta autora plantea que al hablar de curriculum no
se hace referencia a conceptos abstractos cuya existencia es ajena o estd

* Este capitulo se escribi6 en co-autorfa con la Lic. Maria Cristina Sardoy Prof. y Lic.
en Letras Modernas, integrante del Proyecto «Jévenes y adultos en espacios sociales
urbanos y rurales: contextos de cultura escrita, alfabetizacién, y conocimientos»
dirigido por la Dra. Elisa Cragnolino y co-dirigido por la Lic. M. del C. Lorenzatti.
Responsable de la Capacitacién de los Alfabetizadores Voluntarios del Programa
Nacional de Alfabetizacién y Educacién Bésica, Subdireccién de Regimenes
Especiales, Ministerio de Educacién de la provincia de Cérdoba.
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por encima de la experiencia humana; sino de la forma en la que una socie-
dad en un momento concreto de su historia, organiza un conjunto de practi-
cas educativas. Por lo tanto no es sélo proyecto sino también un “cruce de
practicas”. Acordamos con el planteo de este autor porque ayuda a entender
que no se trata sélo de contenidos a ensefar, sino que esto ocurre en el
marco de la organizacién del centro educacional, donde se desarrollan
determinados procesos y relaciones pedagdgicas y culturales entre los
sujetos involucrados en el proceso educativo.

En el campo de la educacién de jévenes y adultos, Ana Deltoro (1996)
considera necesario elaborar un curriculum flexible donde se articulen las
diferentes acciones y programas institucionales, que responda a las necesida-
des e intereses de los diferentes grupos de alumnos y que atienda a los diver-
sos contextos. Destaca ademés la importancia de reconocer los conocimien-
tos, habilidades e informacién que los alumnos poseen y han desarrollado a
lo largo de su vida. Propone desde el Instituto Nacional de Educacién de
Adultos de México, la construccién del curriculum a partir de ejes de forma-
cién. Ellos son: ejes de formacién para el fortalecimiento de la identidad
nacional; de formacién ecolégica; de formacién para la salud; de formacién
democratica; de formacién cientifica; de formacién tecnoldgica; de forma-
cién para el trabajo; de formacion para la solidaridad internacional.

Desde una perspectiva de trabajo centrado en los sujetos destinata-
rios de estas pricticas educativas, Marfa Saleme (1994) considera que elabo-
rar una propuesta curricular supone ofrecer un tipo de educacién que satisfa-
ga las necesidades y expectativas de un sector que histéricamente ha ido
perdiendo poder de decision, calidad de vida y autonomia de pensamiento.
Por ello, es necesario contextualizar el problema en tiempo y espacio fisico
y social. Es decir, analizar en qué medio sociopolitico, con qué sujetos y en
qué contextos se desarrollan estas practicas educativas porque “la construc-
cién del conocimiento en estos sectores tiene y mantiene una dindmica vital,
porque el objeto no est4 afuera, ajeno, para ser conocido; esti en el sujeto,
con el sujeto, actuando conjuntamente en lo cotidiano” (SALEME, 1997,
p.138) En este sentido, Freire (1971) acentda la necesidad de contemplar el
contexto real y concreto de la existencia humana.

Entendemos que toda persona al nacer se encuentra en un mundo
que ya existe independientemente de él, con condiciones sociales e institu-
ciones concretas. Desde la perspectiva socioldgica de Agnes Heller (1977)
tomamos el concepto de Vida Cotidiana, entendido como “el conjunto de
actividades que caracterizan la reproduccién de los hombres particulares, los
cuales, a su vez, crean la posibilidad de la reproduccién social” (HELLER,
1977, p.19) Y este sujeto necesita aprender a “usar” las cosas, apropiarse de
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los sistemas de usos y de los sistemas de expectativas para conservarse exac-
tamente en el modo necesario y posible en una época determinada en el
ambito de un estrato social dado. Por ello, la autora habla de saber cotidiano
como la “suma de nuestros conocimientos sobre la realidad que utilizamos de
un modo efectivo en la vida cotidiana del modo més heterogéneo” (HE-
LLER, 197. p. 317).

Los esquemas del conocimiento cotidiano se encuentran presentes
en las manifestaciones de los alumnos: presentan saberes pragméticos acerca
de las cosas y los usos; se conocen las funciones de los objetos pero no su
génesis; se prescinde de los “por qué” de los fendmenos; se imitan las accio-
nes; se manejan cuestiones probabilisticas. Por medio del pensamiento intui-
tivo y repetitivo, el sujeto ubica una situacién anterior semejante a la situa-
cién actual y actta en consecuencia, muchas veces, sin hacer un anélisis de
los factores que intervienen.

Otro autor, Lev S. Vygotsky, desde el enfoque histdrico-cultural sos-
tiene que los procesos psicoldgicos superiores tienen su origen en procesos
sociales. Considera que en la relacién cotidiana con el contexto los sujetos
construyen los conceptos cotidianos, ya que éstos son resultado de la expe-
riencia inmediata, individual, visual del nifio, tras la cual se halla la realidad
visual y palpable. Los conceptos cientificos son aportados por la escuela, por
el maestro y colaboran en la construccién de la conciencia humana. (LU-
RIA, 2001). De esta manera, los seres humanos se constituyen en construc-
tores permanentes de su entorno y de las representaciones de éste a través de
su implicacién en formas diferentes de actividad. La participacién en activi-
dades sociales, la interaccién con otros permite el acercamiento a las practi-
cas sociales y los sujetos internalizan estos procesos sociales como una parte
organica de la prictica favoreciendo, de esta manera, el desarrollo del cono-
cimiento. Vygoskty (1994) considera el contexto sociocultural como aquello
que llega a ser accesible para el individuo a través de la interaccién social
con otros miembros de la sociedad, que conocen mejor las destrezas e instru-
mentos intelectuales. Y en esta visién del aprendizaje, el lenguaje (oral y
escrito) es considerado como una de las herramientas culturales mas podero-
sas.

Es tarea del maestro tender puentes entre estos saberes cotidianos
que los alumnos construyen sobre la realidad y el conocimiento cientifico, en
tanto conocimiento analizado y presentado como conocimiento a ensefar.

Tal como plantea Rogoff (1998) la institucién educativa es la que
fomenta un método analitico de abordar el lenguaje, las matematicas y otros
instrumentos del pensamiento, haciendo hincapié en el razonamiento y en el
aprendizaje que incluye determinada informacién, que sirve para resolver
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problemas especificos. Asi la escuela ensefia “estrategias mnemonicas; géne-
ros especificos de la literatura, tales como el ensayo o las narraciones que
incluyen problemas adoptando la forma de una historia; y por tltimo, forma-
tos para el célculo y para almacenar la informacién, tales como la aritmética

y la escritura” (ROGOFE 1998, p. 243)

La alfabetizacién y la lengua escrita como practicas sociales:

En esta linea de analisis consideramos a la alfabetizacién y la lengua
escrita como précticas sociales més que como un conjunto de destrezas cen-
trado en la manipulacién mecénica de elementos aislados del texto. El enfo-
que sociocultural permite comprender la relacién entre la actividad humana
en el mundo social y los procesos de apropiacién de las précticas sociales
(WERTSCH, 1999). Esta teorfa ubica los procesos de aprendizaje en el con-
texto de la participacién en actividades sociales, poniendo atencién en la
construccién del conocimiento mediado por diferentes perspectivas, sabe-
res, y habilidades aportadas por los participantes en los eventos de interac-
cién. No se trata de la mente individual que logra dominar los procesos de
razonamiento a través de la internalizacién y la manipulacién de estructuras.
La alfabetizacién es un ejemplo excelente de los distintos niveles de relacién
entre los procesos cognitivos del individuo, las tecnologias culturales y las
instituciones sociales en las cuales se desarrollan y se emplean las diferentes
formas de leer y escribir (ROGOFE 1990 Y LAVE Y WENGER, 1991, Cita-
do en KALMAN, 2003a).

Esta nocién de alfabetizacién y lengua escrita como préacticas sociales
permite reconocer conocimientos y saberes construidos en la participacién
en eventos comunicativos. Ubicada en un contexto especifico se vincula esta
practica con la lengua oral de otra manera reconociendo que el desarrollo y
uso del lenguaje se alimenta tanto de la lengua oral como de la lengua escrita
y que son las miltiples experiencias orales y escritas en el mundo social las
que conforman la competencia comunicativa (KALMAN, 2004)

En este sentido el desarrollo del lenguaje significa aprender a hablar,
escuchar, leer y escribir; a través de la lengua el nifio aprende a actuar como
miembro de una sociedad, conoce los modos de pensar y de actuar, sus creen-
cias y sus valores. Esto sucede indirectamente, mediante la experiencia acu-
mulada de numerosos hechos pequefios, a través de los usos cotidianos del
lenguaje con su familia, sus vecinos, en la calle. La condicién social de los
hablantes, su entorno cultural, es una circunstancia matriz que genera “dia-
lectos sociales” o “variedades de lengua”. De manera que el lenguaje de un
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adulto es un conjunto de recursos de comportamiento socialmente contex-
tualizado, un potencial de significado ligado a situaciones de uso (HALLI-
DAY, 1978)

Aprender a hablar es més que aprender un sistema lingiifstico, es tam-
bién aprender a participar en la vida comunicativa de una comunidad: es
saber qué decir, cémo y cuando decirlo y a quién. Aprender a leer y a
escribir es aprender a participar, es apropiarse de cémo y cudndo se usan la
lectura y la escritura, para qué y para quién. En investigaciones recientes,
Kalman (2003b; 2004) da cuenta de las dimensiones sociales de la lengua
escrita que se dan en diferentes planos: en el proceso de elaboracién de un
texto donde se construyen relaciones sociales entre los participantes; cuan-
do deciden qué escribir en funcién del uso de la escritura y en la interaccién
social que se desplegaba entre los participantes para dar forma al documento
definitivo. Estas dimensiones dan cuenta de la naturaleza situada, dialégica
e intertextual de la participacién en eventos de lengua escrita.

En esta perspectiva que analiza la alfabetizacién como una practica
social, es decir como acciones en las que un sujeto actia con otro en un
tiempo y un espacio, Kalman (2004) construye dos conceptos importantes:
disponibilidad y acceso de la lengua escrita, para distinguir la distribucién
de los materiales propios de la lengua escrita de los procesos sociales subya-
centes a su apropiacion, diseminacién y uso.

Disponibilidad denota la presencia fisica de los materiales impresos,
la infraestructura para su distribucién (biblioteca, puntos de venta de libros,
revistas, diarios, servicios de correo, etcétera) mientras que el acceso refiere
a las oportunidades para participar en eventos de lengua escrita (situaciones
en la que el sujeto se posiciona frente a otros lectores y escritores) y a las
oportunidades para aprender a leer y escribir (KALMAN, 2004). Si bien la
disponibilidad de materiales influye en las posibilidades de acceso no es sufi-
ciente para promover procesos de apropiacion de la lengua escrita. Se reco-
noce que la escuela es el lugar privilegiado para acceder a la cultura escrita,
pero también se indica que no es el Gnico. Es necesario propiciar el recono-
cimiento de otros contextos para aprender a leer y escribir. Es importante
poder analizar en los barrios y pueblos cudles son esos espacios para posibili-
tar la interaccién de y entre los lectores y escritores. Hacemos referencia a
las instituciones como bibliotecas populares, iglesias, hospitales, centros co-
munitarios, servicios municipales, correo, y también a los carteles, entre otros.

Con respecto al acceso a la lengua escrita, segtin Kalman, este proce-
so comprende dos aspectos fundamentales: las vias de acceso y las modalida-
des de apropiacién. Esta autora considera que las vias de acceso se constitu-
yen por las relaciones con otros lectores y escritores, con los textos, con el
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conocimiento de la cultura escrita y los propésitos. En tanto que las conse-
cuencias de uso que promueven las practicas de lengua escrita, sus conteni-
dos, formas y convenciones; sus procesos de significacién y procedimientos
de uso dan cuenta de las distintas modalidades de apropiacién de la cultura
escrita. (KALMAN, 2004)

En esta linea de reflexiéon Gregorio Hernandez Zamora (2003) plan-
tea como condicién fundamental para interpretar y producir textos, sentido
amplio de alfabetizarse, el acceso a “comunidades de lectores/escritores”, es
decir acceder a practicas y didlogos sociales donde leer y escribir tiene senti-
do. Esto da cuenta de la complejidad del concepto de alfabetizacién ya que
se trata de “incorporar la lengua escrita en la vida de uno”.

En un trabajo anterior (Anteproyecto de Lineamientos Curriculares
de Nivel Primario, 1994) planteamos que si bien hay variedades de lengua
subordinadas, una de ellas, a través de un proceso complejo ha conseguido
mayor legitimidad social hasta convertirse en la dominante: es la lengua «ofi-
cial» de los documentos del Estado, de las instituciones, de la literatura, de la
escuela, de los medios de comunicacién, etc. La variedad dominante de la
lengua es la que se constituye en «lengua estandar», y ante ella las demas
variedades son percibidas, atin por lo propios hablantes, como degradadas, y
sobre todo, como marcas de la posicién social a la que pertenecen. Esta per-
cepcién genera una suerte de paralelo entre una «inferioridad» lingiiistica y
una posicién social subordinada, y conduce a situaciones de inhibicién e
inseguridad.

También destacamos (Documento Base, 1995) que la lengua no sélo
es instrumento de transmision de significados sino también constituyente de
una visién del mundo que posibilita la comunicacién. La lengua es también
instrumento de expresién de la propia identidad. Toda la historia personal,
familiar y social, todo el caudal de anécdotas, mitos, creencias, canciones y
ficciones que constituyen la identidad estan inscriptas de algiin modo en la
variedad de lengua que se habla. El conocimiento de otras variedades de
lengua implica aumentar la capacidad de comunicacién, pero sélo la valora-
cién de la capacidad expresiva de la propia garantiza el respeto de la identi-
dad social.

Abhora bien, si la dimensién expresiva de la lengua remite a la subje-
tividad de los sujetos, la comunicacién implica siempre una relacién entre
sujetos (entendidos individual o socialmente). Cualquier intercambio de
enunciados se produce siempre dentro de circunstancias histéricas y sociales
concretas, y el lenguaje est4 lleno de marcas que sefialan las posiciones de los
sujetos involucrados, e incluso la distancia social que los separa, y las estrate-
gias que se ponen en juego en la relacién. Es esta la dimensiéon pragmatica
del lenguaje.
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No se habla a cualquiera, en cualquier circunstancia, de la misma
manera. Las formas de tratamiento - desde el «vos» familiar hasta el «su
sefiorfa» de las cortes judiciales-, el léxico empleado, la construccién de las
argumentaciones, etc. van variando segtn las diferentes estrategias de mani-
pulacién que se ponen en juego. No es lo mismo convencer a un socio de la
conveniencia de un negocio, que inclinar a una masa de votantes por una
opcién electoral. Varfa el enunciador, varia el enunciatario, y por lo tanto
varfa la estrategia.

Las implicancias pedagdgicas de esta concepcién se centran en un
proceso real de trabajo sobre textos «verdaderos» que respondan a verdade-
ras necesidades. Pero hablar de trabajo implica pensar no en un texto «termi-
nado» que el docente corrige para devolver una calificacién, sino en un re-
corrido de pruebas, en un texto vivo, que se va armando en base a correccio-
nes compartidas, criticas mutuas, cambios y fluctuaciones. Textos vivos de
una lengua viva. No una «clase» de lectura o escritura, sino lectura y escritu-
ra en todas las clases.

Nuestra propuesta de trabajo: construccion de los nicleos conceptuales.

La ausencia de formacién docente especifica genera en los maestros
incertidumbre y temores al no encontrar ficilmente respuestas a las dificul-
tades que encuentran en su practica En nuestra experiencia de trabajo, los
docentes formulan demandas concretas de capacitacién. Sus preguntas se
centran en las maneras de ensefiar a grupos cuya heterogeneidad se consti-
tuye en una cuestién esencial de la modalidad; las preocupaciones giran en
torno de cémo conciliar los diferentes intereses y niveles educativos.

No se trata de respuestas, desde un posicionamiento instrumental,
que retinan una serie de técnicas y procedimientos con una secuencia de
pasos a seguir para poder ensefiar tal o cual contenido. Nos preguntamos
acerca del lugar de los contenidos, su insercién en las actividades propuestas
para ser compartidas entre educandos y educadores, los procesos de evalua-
cién y la manera en que se compatibiliza un abordaje integral general con las
l6gicas de las disciplinas en forma particular.

Furlan (1993) considera que el planteamiento metodolégico es algo
méas complejo que una derivacién técnica de una determinada teorfa del
aprendizaje. Se trata de dar cuenta del proceso social que se despliega en el
espacio de la institucién educativa y de esta manera se define explicita o
tacitamente un modelo de sociedad y escuela que se pretende construir. Con-
tenido educativo y método de ensefiaza son dos aspectos de un proceso uni-
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tario. Este proceso metodoldgico implica, segin el autor, cinco procesos ba-
sicos: la estructuracién del contenido como estructura metodolégica; la es-
tructuracién de las actividades que realiza el estudiante; la organizacién de
los materiales (textos); la organizacién de las interacciones entre los miem-
bros de la situacién educativa; la sistematizacién del proceso educativo.

Este enfoque y esta manera de pensar la organizacién de la tarea do-
cente posiciona al maestro de otra manera, en artifice de su tarea, y lo dife-
rencia de la posicion del docente como transmisor de conocimientos y como
“mediador entre la fundamentacién y la instrumentacién” (REMEDI, 1993).

Segtin Edelstein (1996) se trata de un proceso de “construccién me-
todolégica” donde se produce una articulacién entre la légica disciplinar, las
posibilidades de apropiacién de ésta por parte de los sujetos y las situaciones
y contextos particulares que constituyen los &mbitos donde ambas l6gicas se
entrecruzan. En términos de Freire (1971), este es un acto de conocimiento
que se constituye en un acto politico donde la intencionalidad es lo que
marca la ruptura de la neutralidad de Ia practica docente.

En estos marcos tedricos generales, nuestra propuesta de organiza-
cién del conocimiento en los centros educativos de jévenes y adultos consis-
te en la construccién de nicleos conceptuales que denoten las distintas
problematicas que los alumnos atraviesan en la realidad de su vida cotidiana.

Se parte de nociones basicas que posibilitan la relacién entre las dis-
tintas 4reas. Basicas en el sentido de conocimiento de uso, aquel que le per-
mite al sujeto poder cuestionarse sobre el por qué, el para qué de los hechos
o fenémenos y le brinde la posibilidad de relacionar los procesos inmediatos
y mediatos; de ninguna manera avalamos el concepto de contenidos mini-
mos en el sentido de elementales.

Se trata de la representacién objetivada y generalizada de los objetos
y fenémenos de la realidad en sus rasgos y propiedades comunes y esenciales,
en sus nexos y relaciones. Se diferencia del abordaje que hace un cientifico,
un alumno debe comprender los conocimientos que fueron elaborados por
los cientificos en sus 4mbitos de reflexién y trabajo. Y es el maestro quién
tiene la funcién de presentar los nexos y las relaciones entre los conceptos a
sus alumnos, éstos no deben “descubrirlos”. Es funcién de la ensefianza “ser-
vir el conocimiento, la comprensién y la asimilacion de las estructuras cien-
tificas” (REMEDI, 1993, p. 44)

Entendemos que los ntcleos conceptuales favorecen un abordaje teé-
rico al problema identificado y supera el concepto de situacién o nicleo pro-
blemético. Nuestra experiencia con los maestros, nos permitié reflexionar
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sobre el sentido de la ensefianza, a partir de cuestionarse sobre los “por qué y
para qué” se eligen los contenidos disciplinares que ensefian.

Los criterios basicos de seleccién de contenidos considerados respon-
den a principios de la educacién de jévenes y adultos tales como: intentar
dar respuesta a problemas o intereses sociales relevantes y ordenar con-
tenidos en agrupaciones relacionadas con intereses de los alumnos o con
problemas llamativos que desencadenen una investigacién y permitan con-
centrar en torno a ellos contenidos diversos de una o més areas. (GIMENO
SACRISTAN, 1986)".

La concepcion de la lengua que se pone en juego en esta propuesta de
trabajo con jovenes y adultos tiene en cuenta, pues, tres dimensiones basicas
que deberin estar presentes en los distintos ntcleos conceptuales: comuni-
cativa, expresiva y pragmatica.

Pasos a seguir en la construccién del nicleo conceptual:

En esta propuesta pedagégica sugerimos a los maestros realizar un
analisis del contexto (sociopolitico y econémico e institucional) donde se
desarrolla la experiencia educativa, e identificar la situacién problematica
que serd abordada conceptualmente, teniendo en cuenta los principios y
contenidos curriculares de la modalidad. El maestro posee una propuesta
curricular', es decir, tiene un ordenamiento de grandes 4reas de contenidos
culturales con un cierto orden, pensado por otras personas, en otras instan-
cias, que a su vez han sido seleccionados de un cuerpo de conocimientos méas
general que provienen de la construccion cientifica. En el caso particular, de
la modalidad adultos hay escasez de desarrollo académico en este campo, sin
embargo, los maestros conocen los desarrollos curriculares para otros niveles
educativos.

B Han aparecido otras formas de organizar los contenidos, independientemente de
las disciplinas intentando relacionar los distintos campos del conocimiento: “Los
centros de interés”, el trabajo por temas o tépicos, los “complejos rusos” o los “pro-
yectos”. Son métodos denominados globalizadores, porque su punto de partida no se
desprende de la légica de las disciplinas. En estos sistemas, los contenidos de apren-
dizaje y su organizacién en unidades did4cticas s6lo son relevantes en funcién de su
capacidad para comprender una realidad que siempre se manifiesta globalmente.
(ZAVALZA, 1987)

4 En el caso de la provincia de Cérdoba, el documento curricular se encuentra en
estado de Borrador y de consulta a los maestros de la modalidad.
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A partir de este nivel de anélisis, los maestros estdn en condiciones de
elaborar el ntcleo conceptual porque cuentan con informacién sobre las dis-
tintas problematicas. El nicleo conceptual puede ser construido a modo de
proposiciones y/o preguntas y se hace necesario sefialar los conceptos que lo
delimitan y explican. Los conceptos son términos abstractos: hacen referen-
cia al conjunto de hechos, objetos o simbolos que tienen caracteristicas co-
munes. A partir de la seleccién de los conceptos principales es necesario
establecer jerarquizacién entre los conocimientos a ensefiar y determinar
el grado de profundidad segtn los ciclos en los que estén los alumnos. Si
bien, el concepto es una construccién mental y no es el hecho mismo, es
necesario destacar que se refiere a los sujetos, objetos y acontecimientos de
la realidad que tienen algunas caracteristicas en comdn. En relacién con el
concepto basico se presentan otros conceptos que cumplen la funcién de dar
a aquél mayor amplitud y profundidad, son los conceptos conectados. Su
funcién es ampliar la comprensién del concepto central. (REMEDI, 1993)

Este paso demanda conocimientos variados a los docentes, no sélo de
las disciplinas a ensefiar sino también de las relaciones l6gicas y los procedi-
mientos metodolégicos que las constituyan. Por ejemplo, los niveles de com-
plejidad l6gica que estan presentes en la estructura conceptual (datos, con-
ceptos, principios y sus relaciones deductivas, inductivas, descriptivas) y en
relacién con estos datos, cudles serfan las operaciones cognitivas que desa-
rrollarfan los alumnos (FURLAN, 1993)

Es tarea del maestro organizar la entrada a este conocimiento por
parte de los alumnos para que éstos puedan captar las propiedades pertene-
cientes al propio objeto de estudio que intenta responder a situaciones pro-
blemaéticas detectadas por el grupo de alumnos. Para ello deberfan desarro-
llar determinadas operaciones cognitivas tales como comparar, clasificar, des-
cribir, enumerar, etc. De esta manera se podra “comprender” el objeto. Paulo
Freire (1971) llama a este proceso de analisis la descodificacién y es lo que
permite a los sujetos encontrar las relaciones entre los elementos de los he-
chos analizados. Los alumnos en lugar de recibir informacién sobre tal o cual
hecho, analizan aspectos de su propia experiencia existencial complejizando
la visién fragmentada y pragmatica que tienen de la misma.

En términos metodoldgicos significa que los maestros deberfan pro-
poner actividades experienciales que promuevan aprendizajes significati-
vos, y orientar en la modificacién de los esquemas de conocimiento que el
alumno posee. Se puede decir que se produce un proceso de aprendizaje en
el momento que un alumno es capaz de interpretar, comprender o exponer
acerca de un fenémeno o situacién; cuando puede situar los hechos, objetos
o situaciones concretas en aquel concepto que los incluye. Si consideramos
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que la educacién es una préctica social las actividades que proponga el do-
cente deben considerar una base social. Se aprende en interaccién con el
otro. Por esta razén se hace necesario facilitar procesos interactivos entre los
pares, entre los alumnos y otros miembros de la institucién escolar, otros
centros de participacién social existentes en el barrio y u otros contextos.

Estas actividades de aprendizaje implican el trabajo con distintos
tipos de textos", proponer actividades de lectura colectiva, crear situacio-
nes para el uso de materiales complementarios al texto. Esto se constituye en
un problema sentido por los maestros de jévenes y adultos que denuncian la
ausencia de textos para trabajar con los alumnos. Sin embargo, Gltimas in-
vestigaciones del campo (KALMAN, 2004; HERNANDEZ, 2003) dan cuenta
de una variedad de textos que existen, se encuentran disponibles en los dis-
tintos espacios sociales que a su vez los maestros desconocen.

Relevancia de este abordaje en el campo de la educacién de jévenes y
adultos

En trabajos anteriores (Anteproyecto de Lineamientos Curriculares
de Nivel Primario, 1994; Lorenzatti, 2004b) plantedbamos la necesidad de
reflexionar junto a los maestros acerca de la significacién que adquiere el
conocimiento y la escuela en el campo de la educacién de jévenes y adultos.
Mis all4 de recuperar planteos tedricos del campo socioldgico (Heller) y so-
cio histérico (Vygotsky, Luria, entre otros) es importante trabajar junto a los
maestros sobre cudles son los debates acerca de la intervencién pedagdgica
en esta modalidad. Y en este sentido, reconocer los saberes que los alumnos
traen al espacio escolar puede significar considerar las estrategias propias
que los adultos construyeron en su vida para resolver determinadas situacio-
nes y profundizar lo que cada uno de ellos ya sabe. Esta situacién implica
trabajar en la socializacién de los saberes al interior del grupo y en la genera-
lizacién con respecto a las exigencias escolares y sociales; pero esto plantea-
rfa fuertemente el problema del sentido de los saberes. Porque cuando un
sujeto sabe algo, es probable que se aferre a lo que conoce porque le brinda
seguridad.

Otra relacién con el conocimiento podria estar relacionada con la
forma de presentacion que el docente realiza incorporando otros nuevos co-

15 Este tema se profundizaré en el capitulo IV y forma el nudo central de nuestra
experiencia de trabajo en este proyecto de extensién.

43



nocimientos que aporten elementos conceptuales a lo que el alumno sabe y
conoce desde la l6gica pragmética.

Este abordaje globalizador, que supera la sumatoria de técnicas y pro-
cedimientos, mantiene el punto de mira y referente organizador fundamen-
tal al alumno y sus necesidades educativas.

En la organizacién a partir de los niicleos conceptuales, las disciplinas
nunca son la finalidad bésica de la ensefianza, sino que tienen la funcién de
proporcionar los medios o instrumentos que favorezcan los aprendizajes de
los alumnos y el eje estructurante de los aprendizajes es la propia realidad.
Por esta razén, partimos de problemas concretos, situaciones verosimiles,
cuestiones especificas de una realidad global mas o menos proxima a los
intereses y las necesidades de los futuros ciudadanos adultos, miembros
activos de una sociedad que nunca planteara problemas especificos discipli-
nares (ZAVALZA, 1987)

En este planteo metodoldgico se sigue la 16gica interna de la discipli-
na pero no es un tratamiento lineal, sino que se trabajan los contenidos ne-
cesarios para dar una respuesta a esta problemdtica. Asi, el sentido de los
saberes estaria dado por la trama de relaciones sociales que conforman
“la realidad de los sujetos» y la comprension de la misma a partir de la
trama conceptual que se establece entre una nocién y otras.

De esta manera, el conocimiento se asume como instrumento de
analisis previo a la toma de decisiones, no sélo para controlar el medio sino
para que las mismas sean tomadas con autonomia y responsabilidad. Y la
tarea del maestro, la tarea de ensefiar se convierte en la posibilidad de acom-
pafar a los alumnos jévenes y adultos en la adquisicién de los conocimientos
necesarios para comprender la realidad y actuar sobre ella.
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Capitulo IIT

Reconstruccion metodoldgica: la experiencia
de formacién docente*

En este capitulo realizaremos la reconstruccién metodoldgica de la
experiencia realizada con los maestros durante los talleres de reflexién y tra-
bajo. El andlisis de los registros etnogréficos y las filmaciones de cada en-
cuentro nos permitieron recuperar el proceso y las estrategias desarrolladas.
Es necesario destacar que este proceso se enmarca en dos conceptos centra-
les de este estudio: formacién docente y practica docente. En primer lugar,
abordaremos el marco conceptual de la experiencia de formacién docente;
en segundo lugar analizaremos lo sucedido a lo largo de los talleres con res-
pecto a los ejes conceptuales trabajados y la significacién que adquiere el
taller y la escritura de la practica en el trabajo con maestros; posteriormente
presentaremos los “decires” de los participantes en relacién con sus alumnos
y a su practica.

La formacién docente es un proceso permanente. Marfa Saleme (1977,
p. 46) considera que este proceso debe “capturar el valor y proyeccién de la
practica desde la propia practica” y que esto significa “apropiarse del corpus
tedrico del propio campo”. Este abordaje conceptual de la propia practica
implica incorporar conocimientos que ayuden para la toma de decisiones de
los docentes en los anélisis de diversas situaciones relacionadas con la insti-
tucién, con los alumnos y con el conocimiento. Esta posicién conlleva una
diferencia especifica con respecto a los modelos de formacién docente que
entendemos, hoy se desarrollan desde distintos mecanismos y estrategias ins-
titucionales, donde se actualizan a los docentes sobre cambios en el manejo
de los conocimientos o las maneras de ensefiar o formas de aprender, muchas
veces de manera descontextualizada.

Nuestra intencién no fue atiborrar a los maestros participantes de
esta experiencia con un ctimulo de informacién sobre el deber ser de la ense-

* Este capitulo se escribié con la colaboracién de Gloria Beinotti y Maria Alejandra
Bowman, estudiantes de Ciencias de la Educacién, Facultad de Filosofia y
Humanidades, UNC y ayudantes alumnas del Proyecto «Jévenes y adultos en espacios
sociales urbanos y rurales: contextos de cultura escrita, alfabetizacién, y
conocimientos», dirigido por la Dra. Elisa Cragnolino y co-dirigido por la Lic. M. del
C. Lorenzatti.
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fianza en educacién de jévenes y adultos. En los talleres que desarrollamos
nos propusimos escuchar, orientar en la selecciéon de contenidos, textos y
actividades y especialmente propiciar un ambiente de trabajo colectivo en-
tre pares.

Elena Achilli (1986, p.10) considera la formacién docente como un
proceso en el que se articulan practicas de ensefianza y de aprendizaje orien-
tadas a la configuracién de sujetos docentes/ensefiantes. A su vez, la autora
diferencia la practica docente de la practica pedagdgica, entendiendo que la
primera hace referencia al

[...] trabajo que el maestro desarrolla cotidianamente en determina-
das y concretas condiciones sociales, histdricas e institucionales, ad-
quiriendo una significacién tanto para la sociedad como para el pro-
pio maestro [...]

Y la segunda, la practica pedagdgica constituye el

[...] proceso que se desarrolla en el contexto dulico donde se pone
de manifiesto una determinada relacién maestro-conocimiento-alum-
no, centrada en el ensefar y el aprender [...].

En este sentido, la practica docente trasciende la practica pedagdgica
al implicar “un conjunto de actividades, interacciones, relaciones que confi-
guran el campo laboral del sujeto maestro o profesor en determinadas condi-
ciones institucionales y socio histéricas”. (ACHILLI, 2000 a, p. 22-23)

En trabajos anteriores planteamos que la practica docente se constru-
ye a partir del contexto sociopolitico en el que se desarrolla, de las condicio-
nes institucionales de trabajo, de la formacién basica y especifica recibida y
de las caracteristicas de su grupo de alumnos” (LORENZATTI, 1997). Crag-
nolino (2001) agrega a esta conceptualizacién la importancia de considerar
las trayectorias sociales (de clase) de los maestros.

La practica del educador de nivel primario de jévenes y adultos se
constituye a partir de diferentes tareas que tienen relacién con el trabajo
docente especifico y con otras tareas que lo exceden. Esta diversidad de ta-
reas produce, en muchos casos, un corrimiento en la ensefianza, tarea que
por otro lado se constituye en identificatoria del quehacer docente.

En el marco de la practica docente, en este proyecto de trabajo nos
intereso especialmente la relacién que tiene el docente en su practica, con el
conocimiento a ensefiar. Trabajamos junto a los maestros con el objetivo de
brindarles herramientas tedricas y metodolégicas para que puedan reflexio-
nar acerca del sentido de la ensefianza, es decir, del para qué seleccioné y
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organizé tal contenido para este grupo de alumnos, segtin sus intereses y
saberes. Intentamos recorrer un camino que ayude a superar la posicién del
docente transmisor de contenidos que elaboran otros, precisamente “los ex-
pertos en otros &mbitos”.

En ese sentido, Saleme (1997, p. 67-68) sostiene que

[...] el docente no busca el saber por el saber mismo, o por satisfac-
cién personal; si profundiza el conocimiento de un objeto a
ensefiar...para ofrecer a otros la misma posibilidad, vale decir, el re-
descubrimiento de la realidad, el sentido de las cosas, la relacién pro-
funda entre los saberes heredados de distintas culturas [...]

El taller: 4mbito de escucha y produccién.

Desde este marco conceptual se realizaron 10 talleres, con una fre-
cuencia mensual, porque entendemos que el taller se constituye en un espa-
cio de trabajo que posibilita, junto al aporte de los otros maestros y estudian-
tes en este caso particular, la objetivacion de la practica docente y la posibi-
lidad de resignificarla.

Edelstein (2000, p. 7) visualiza al Taller como “un dispositivo analiza-
dor que permite revelar elementos constitutivos de las préacticas, provocin-
dolas, obligdndolas a hablar, a decir lo tantas veces dicho en el aula sin pala-
bras.” A su vez se erige como un espacio para pensar y pensarse recuperando
los conocimientos que disponen los maestros y que constituyen el punto de
partida de nuevas construcciones conceptuales.

Segtin Achilli (2000b, p. 19) se trata de una “modalidad de construc-
cién de conocimientos donde se combina una estrategia grupal de investiga-
cién y un modo de perfeccionamiento docente centrado en la objetivacién
de los cotidianos escolares”. La autora destaca la significacién que tiene el
taller como una modalidad de “actualizacién investigativa” del docente y la
dimensién que tiene como instrumento de investigacién social ya que posibi-
lita la articulacién de conceptos y categorias que apuntan a la construccién
de conocimientos de determinado nivel de lo escolar. (Achilli, 1986)

En el caso que nos ocupa, es importante destacar que los procesos de
aprendizaje que se desarrollaron en estos talleres se relacionaron:

- con la construccién de conocimientos realizada entre pares porque en
forma permanente el grupo de maestros y estudiantes aportaron ideas
en relacién con los textos y las actividades a desarrollar en las expe-
riencia 4ulicas;
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- con la interaccién permanente de los docentes con otros docentes,
tanto los participantes de los talleres que desarrollaron la experiencia
como los colegas maestros que no llegaron a implementar la propues-
ta.

- con la escritura de su propia practica (que serd analizada en un apar-
tado especial)

- con el analisis del contexto sociopolitico e institucional en el que se
desarroll6 la experiencia.

En cada taller se trabajaron ejes conceptuales: en los tres primeros
talleres se reflexioné sobre la tarea y funcién del docente de adultos, la re-
conceptualizacién de alfabetizacién y cultura escrita a la luz de los debates
actuales y de la realidad de los grupos de alumnos; la interaccién con los
textos especificos de ensefianza de la lengua y la presentacién de nuestra
propuesta de trabajo fundamentando la construccién de los nicleos concep-
tuales; su relacién y coherencia con los textos y las actividades para propo-
nerle a sus alumnos.

En cada taller se entregaron materiales de lectura y guias de trabajo
que los maestros desarrollaron a fin de construir el ntcleo conceptual que
implementarfan posteriormente con su grupo de alumnos.

Durante el mes de abril, los maestros participantes de esta experien-
cia, realizaron un diagndstico de la zona/regién con el objetivo de obtener
informacion que les permitiera una lectura del contexto. En este sentido, nos
interes6 conocer las caracteristicas geograficas, sociales, demogréficas y eco-
némicas (tipo de produccién, comercios); la oferta educativa (distintos ni-
veles y servicios pablicos y privados); los centros de salud (pablica y priva-
da); los medios y las formas de comunicacién y las distintas asociaciones de
la zona.

Al particular la lectura del contexto, consideramos necesario indagar
acerca de los inicios y la historia de la institucién escolar donde se desarro-
llan las précticas. Es decir, cudndo y cémo se inicia la institucién, quiénes
tuvieron la iniciativa, qué tipo de institucién, cudl es su origen (nacional,
provincial, municipal, otros) y la cantidad de docentes y experiencias rele-
vantes que hayan desarrollado en la institucion.

Si consideramos a la institucién escolar “como proceso y producto de
construccidn social” que se constituye en “un espacio que anuda la presen-
cia estatal con la participacién de la sociedad civil y las reinterpretaciones
que cada uno de los distintos sujetos tiene de la escuela (EZPELETA, ROC-
KWELL, 1983) es importante reconocer cudles son las relaciones interinsti-
tucionales que se despliegan desde la escuela o centro educativo. En este
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sentido, nos interesé conocer cuéles son las instituciones con las que los
maestros tienen relacién efectivamente; cudles son los factores que facilitan
y mediatizan estas relaciones y aquellos que la obstaculizan. Para finalizar el
diagnéstico solicitamos a los maestros una caracterizacién del grupo de alum-
nos, donde especificaran informacién en relacién con las edades, estado ci-
vil, situacién familiar y laboral, la escolaridad de cada uno de ellos (el nivel
educativo alcanzado, el afio en que abandoné la escuela) y los motivos por
los cuales eligi6 el centro educativo.

A partir del mes de mayo, luego de Ia realizacién de los diagndsticos
de los grupos de alumnos, los maestros seleccionaron colectivamente, los
conceptos centrales que permitian abordar las problematicas detectadas. Aqui
podemos localizar la genesis y el proceso de los ntcleos conceptuales. Es
necesario mencionar que para esta instancia fueron considerados los linea-
mientos curriculares para la modalidad, (que se encuentran en estado de
borrador para la consulta de los maestros), los intereses de los alumnos y lo
que los docentes consideraban prioritario trabajar con los jévenes y adultos.

A partir de esta seleccién, los maestros decidieron sobre la secuencia
y organizacién de los contenidos de ciencias y lengua, los textos que cada
nicleo conceptual requerfa para su implementacién en el aula y las activida-
des que propondrian a sus alumnos.

Con respecto a los materiales de trabajo en esta experiencia, las do-
centes entregaron cuadernos y/u hojas para que los alumnos realicen las ta-
reas y puedan ser entregadas como documentos que luego analizamos en los
talleres y ademds como insumo para nuestra investigacién. Entendiendo que
muchas veces estos cuadernos pueden ser objeto de uso para otras cuestio-
nes en las familias, como por ejemplo, los dibujos de los nietos, o bien los
tiran porque los persigue la policia, los maestros les solicitaron los cuadernos
todas las noches y los guardaron en la escuela. Los alumnos, jévenes y muje-
res, se manifestaron entusiasmados de participar de esta experiencia, se pre-
ocuparon por la prolijidad y siempre demandaron evaluacién a modo de:
“Ime sali6 bien?” reflejando actitudes que creemos propias de los nifios e
fntimamente relacionadas con el 4mbito escolar.

Los maestros y la escritura:
Es necesario destacar que se utiliz6 la escritura como estrategia de
formacién docente. Hacemos referencia a la necesidad de escribir las deci-

siones que cada docente tomd para definir los ntcleos conceptuales, selec-
cionar los contenidos y su organizacién, los textos y las actividades a desarro-
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llar en cada centro educativo. Esto significa posicionar al docente como ha-
cedor de su propia practica, responsable de las decisiones adoptadas, refor-
zando de esta manera los procesos de participacién real en el proceso de
aprendizaje de sus alumnos; “recuperando la posibilidad de analizar la inten-
cionalidad que puede subyacer en su propia practica” (SALEME, 1997, p.71).

En primera instancia, los maestros debieron escribir los diagnésticos
del contexto, institucional y de los grupos de alumnos. En este marco con-
textual escribieron la fundamentacién de la propuesta de ensefianza, explici-
tando las decisiones tomadas en cada caso.

A partir del mes de julio de 2004, los docentes desarrollaron con sus
grupos de alumnos los ntcleos conceptuales elaborados por ellos en los me-
ses anteriores, con el correspondiente registro de la experiencia. Para tal fin,
se entregd a cada maestro, cuadernos con preguntas, que considerdbamos
podian ayudarlo a clarificar y focalizar el registro. Se les solicité a los maes-
tros que registraran lo que sucedfa en su aula, con el objetivo de “sistemati-
zar los procesos de produccién colectiva de los conocimientos de la realidad
mediados por la lengua oral y escrita” (Informe 20 de diciembre de 2004 —
Agencia Cérdoba Ciencia. p. 2).

Para facilitar el registro pensamos en un cuaderno con una serie de
items y preguntas, para ayudar a los maestros en esta primera experiencia del
registro de sus clases. Estos eran:  Fecha;

Contenidos trabajados;

Actividades que propuso a los alumnos;
{Qué texto trabajo?;

{Qué se hablo?;

{Algo mas?

Intentamos abarcar las practicas de oralidad, escritura y lectura que
se desarrollaran en el aula, tanto las que implementaba intencionalmente la
maestra como aquellas que surgfan en las interacciones diarias.

Pero previendo que quizas algunas interacciones 4ulicas cotidianas
no podian ser encuadradas en los items o en las preguntas elaboradas con
anterioridad, se propuso un espacio abierto para el registro a partir de “Algo
mas”. En este item los maestros podian registrar todo lo que desearan o con-
sideraran importante y que no estuviera contemplado en los interrogantes
antes planteados.

Este espacio de “algo mas” no es un espacio residual sino que, por el
contrario, es un lugar desde donde podemos recuperar otras categorias que
nos ayuden a comprender, cada vez mas, la practica cotidiana de la educa-
cién de jévenes y adultos tanto en el sistema formal como en los espacios no
formales de educacion.

50



Sin embargo, en esta oportunidad, los maestros registraron en sus
cuadernos “para los otros” y a partir de las consignas “dadas por otros”. Aun-
que compartfamos una relacién de horizontalidad y trabajo conjunto, éra-
mos “otros”, la escritura de sus practicas y de lo que les sucedian con sus
alumnos no surgié de ellos sino a partir de una demanda nuestra.

Luego de la lectura de sus cuadernos, y de compartir en los talleres sus
registros, sus escrituras fueron también “para ellos”, porque permitié recupe-
rar sus acciones, sus practicas y la de sus alumnos, ponerlas en voz y compar-
tirlas con otros, docentes de otras escuelas y con los docentes y alumnos de la
universidad; permiti6 pensar en lo que hicieron, cémo y por qué lo hicieron,
y dar cuenta de ello, de poder analizarlo, repensarlo, buscar nuevos caminos
y pensar nuevas acciones para su propuesta de ensefianza

Registrar sus clases significé también hacer visible su trabajo, tanto
para los demas como para ellos mismos; posibilité objetivar su practica pero
también las condiciones contextuales en las cuales la desarrollan y con los
sujetos con los que trabajan, aspectos que por cotidianos y a veces avasalla-
dores son poco tenidos en cuenta para pensar y llevar adelante en una cons-
truccién metodolégica para ensefiar a jovenes y adultos. A su vez, permitio a
los maestros pensar cémo dan las clases y volver a pensar cémo darfan nue-
vamente esa clase, o desarrollarfan ese ntcleo conceptual.

Este como dar, cémo ensefiar, cémo hay que ensefiar es una pregunta
frecuente y permanente entre los maestros. Escribir sus practicas y tratar de
describir sus clases les permiti6 buscar y pensar en su propio hacer y en el de
otros maestros que compartieron la experiencia, y reposicionarse como maes-
tros, con posibilidades de hacer, de reflexionar y de rehacer, como sujetos
que también pueden pensar y transformar su realidad, la del trabajo con sus
alumnos. Esta escritura les permitié hacer una lectura de sus clases, de su
trabajo, de sus alumnos, de sus ideas.

Registrar su practica, leerla, compartirla, analizarla no se constituyé
como una etapa posterior o aparte, alejada, de la practica 4ulica cotidiana
llevada a cabo sino que constituyé una etapa méas de la practica docente;
intentamos entre todos posibilitar la objetivacién y la continuacién de la
practica docente en el aula, no escindir practica y posterior reflexién de la
misma, porque cuando se estd inmerso en el aula con los alumnos también se
reflexiona y se decide.

Los maestros rescatan la importancia de la escritura porque sirve como
“memoria” de lo actuado y ayuda a objetivar. “Cuando lo lees te das cuenta de
cosas que si no lo tenés escrito no lo ves” plantea una docente. (Taller octubre
2004). Es la misma docente que recupera la escritura de la propuesta de
trabajo antes de su implementacidn:
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[...]isabés que me ayudé a mi mds de todo? La fundamentacion.
Cuando yo fundamenté qué contenidos iba a dary por qué. ... Armé
el trabajo gracias a la fundamentacion porque yo iba pensando qué
caracteristicas tenia el grupo de acuerdo al diagnéstico, iba viendo
qué contenidos desarrollar como se me abrian los contenidos para
un grupo y para el otro. Ahi se me aclaré como tenia que desarro-
llar con cada grupo. La fundamentacién me aclaré todof...] (Ta-
ller mes de noviembre 2004)

Sin embargo, es necesario mencionar que, en principio, no resulté
una tarea ficil para los maestros. Algunos expresaron no saber cémo hacer
esta labor adicional porque nunca lo habfan hecho, otros pensaron en la
posibilidad de que un integrante del equipo coordinador o estudiante pudie-
ra asistirlos en el registro de sus clases. Pese a algunos temores iniciales, esto
pudo llevarse adelante con el entusiasmo propio de quienes pudieron tomar
distancia de sus practicas y luego verse reflejados en ellas.

Ana Marfa Puga (2004), investigadora mexicana, expresa que “recu-
perar la prictica implica recuperar la experiencia vivida, pero también la
construccién del conocimiento”. Segtn esta autora, los docentes deben ser
ante todo un buen modelo de lectores y escritores pero para esto, ademas,
deben recuperar su practica, registrarla. En su experiencia con personas jo-
venes y adultos a partir de textos autobiograficos considera que es una forma
de desarrollar habilidades para pensar la vida de otra manera y expresa que
“Escribir la propia vida es hacer la vida” (PUGA, 2003, p. 30). Parafraseando
a nuestra colega podemos decir que “escribir la propia préctica es hacer la
practica” en el sentido de construirla desde otros lugares.

Los decires de los maestros:

Los talleres fueron filmados y se realizaron registros en cada uno de
ellos. Se analizaron estos materiales, tanto los videos como los registros y se
construyeron categorfas empiricas en relacién con las expresiones de los
maestros en los talleres. Para analizar este material recuperamos el concepto
de saber cotidiano (HELLER, 1997) que planteamos en el capitulo anterior,
para entender que los saberes de los maestros se constituyen en gufas para la
accién cotidiana.

Como indica Achilli (1986) ese “decir” del maestro esta rodeado de
un indispensable “conocer” sobre su practica y la realidad en la que se inser-
ta que permite categorizarlo como un saber. En el caso del maestro de jove-
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nes y adultos, este saber se constituye a partir de diversos recortes de saberes:
los de la formacién profesional, los de su propia practica, los que construye
con los otros, sus pares y los alumnos.

En los talleres, los docentes se manifestaron acerca de los alumnos de
los centros educativos y de su propia practica docente. En este capitulo va-
mos a considerar las cuestiones generales de las expresiones relacionadas
con el “deber ser” ya que en el préximo capitulo, retomaremos cuestiones
especificas de la experiencia en el aula.

a) Sobre los alumnos:

En relacién con los grupos de alumnos se destaca la preocupacién
que los maestros expresan sobre las formas y los modos de hablar, especial-
mente de los jovenes.

Es frecuente encontrar alumnos extranjeros en los centros educativos
de jévenes y adultos, especialmente bolivianos y peruanos; en menor medida
y particularmente en el caso de una de las maestras que participaron de esta
experiencia, coreanos y taiwaneses. En este caso se producen interacciones
entre los jévenes que no tienen conocimiento del lenguaje extranjero y jéve-
nes coreanos que hablan otra lengua y desconocen el espafiol. Ambos estian
iniciando el aprendizaje del mismo cédigo alfabético.

La maestra expresa:

[...] En el aula hay un alumno, un chico analfabeto de 22 afos no sabe
nada nada, ni nimeros ni letras. Dos chinos sentados al lado y en un
momento los chinos hablan entre ellos, yo lo miro a D. (un alumno) vy le
digo iqué dificil ese idioma!, y él me dice: “No, Ud. porque no le presta
atencién, tenga paciencia, va a ver cémo le entiende|[...] (Registro del
Taller mes de mayo 2004).

Observamos la importancia del lenguaje gestual y la intencionalidad
de la comunicacién por parte de los dos grupos que intervienen favoreciendo
la interaccion y la comprensién entre los alumnos.

Este proceso de comunicacién, tanto verbal como no verbal, entre los
alumnos jovenes da cuenta de una actividad social que supone comprensiéon
compartida sobre la base de un centro de atencién comin y de algunos pre-
supuestos compartidos, lo que diversos autores denominan intersubjetividad
y que se constituye en el fundamento dltimo de la comunicacién (NEWSON
Y NEWSON, 1975; RIEGEL, 1979; ROMMETVEIT, 1985; WERTSCH, 1979
citado en ROGOFE 1998)
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La interaccién entre pares permite la manifestacion de diferentes cé-
digos que los alumnos usan, cédigos que devienen del contexto social de los
alumnos que a su vez se diferencia del contexto social de los maestros. Por
ejemplo hablan de “guacha”, de “mina”, pero también hacen uso de otras
palabras, que nombran objetos relacionados con los regionalismos y socio-
lectos, tal como “bondi” para designar el colectivo. Se produce un reconoci-
miento de esta situacién en el grupo de docentes aunque varios de ellos insis-
ten que la funcién de la escuela es ensefiar precisamente a “hablar bien”.
Una docente considera que

[...Juno tiene que elevar... Cémo vas a dejar que sigan hablando mal. ...
estd bien respetando lo que ellos traen, respetando... pero tratando de
mejorarlo, sino qué funcion cumple la escuela [...] (Registro del Taller
mes de marzo 2004).

Acordamos con la maestra cuando se pregunta acerca de la funcién
de la escuela. La escuela es la institucién donde los alumnos tienen la posibi-
lidad de interactuar con diferentes textos y aprender la lengua estdndar. En
la interaccién que alli se produce los alumnos pueden reflexionar acerca de
la riqueza y la diversidad lingiifstica y de la necesidad de adecuar el discurso
a las diferentes situaciones comunicativas. Por ejemplo, distinguir si se en-
cuentran en una reunién con amigos comentando un partido de futbol o en
una entrevista de solicitud de empleo. Entendemos “hablar bien” como una
correcta adecuacion al contexto y no como imposicién de una variedad so-
ciolingiifstica ajena al sujeto.

El interés de los jévenes y adultos es el conocimiento de la lengua en
sus usos cotidianos y esto requiere una diferente concepcién de su ensefian-
za. En ella importa adem4s del estudio de la lengua como sistema, su uso
como préactica social y como herramienta cultural. Al adulto le es ttil cono-
cer otras variedades de lengua, sobre todo la «estdndar» y para ello requerira
de la gufa del docente, que deberia conducirlo al encuentro con la conven-
cién gramatical y ortografica. Pero esto significa enriquecer y no «cambiar»
la propia lengua, ello es ir en contra de su identidad y de su cosmovisién. Sin
embargo, no se trata de una ensefianza de la lengua desde Ia sancién social
de la maestra, por no “hablar bien”.

En este sentido, los maestros también expresaron su preocupaciéon
sobre la ausencia de vocabulario en sus alumnos, lo que implica ausencia de
conocimiento de lo que esa palabra significa, del significado de una porcién
de la realidad. Y por otro lado, la responsabilidad que asume la escuela y el
docente en la seleccién de los contenidos a ensefiar y la forma en que se
presentan estos conocimientos.
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Otra cuestién que llama la atencién de los maestros es cémo se van
naturalizando ciertas palabras del lunfardo y van nombrando acciones dife-
rentes como sinénimos. Por ejemplo, cémo el término “laburar” que en el
lunfardo significa trabajar se utiliza para designar el robo. Por ejemplo, los
jovenes dicen “me laburaste la lapicera”, “me laburaste la carpeta”, como
sinénimo de “me robaste la lapicera y/o la carpeta” pero también se expresan
diciendo “va a salir laburar” como trabajo. Se analiza este proceso de atribuir
la palabra laburo como sinénimo de robo porque para muchos jévenes y adul-
tos robar es un laburo. Lo expresan de esta manera “Trabajo de choro” (Re-
gistro taller setiembre 2004)

Los maestros se remitieron también a las inasistencias de los alumnos
y el problema de la desercion escolar. En este punto especial los docentes
atribuyeron entre otras causas, a la

[...] falta de motivaciones y aspiraciones personales de los jévenes y su
relacién con la busqueda de trabajo, lo relacionan con la ausencia de
“modelos”, en especial de la clase dirigente para la superacién y volver a
reencontrarse con la dignidad del trabajo[...] (Registro del Taller mes
de marzo 2004)

En este sentido analizan que

[...] aunque encuentren changas no pueden pensar que con un sacrificio
mds pueden mejorar su educacién y tener otras posibilidades de trabajo”.
“Buscan esas changas porque son sostén de familia o porque lo quieren
para ir al baile. A veces el drbol no deja ver el bosque, a lo mejor busco
esta changas por 15 o 20 dias y no a capacitarme. .. asistir a la escuela y
prepararme para tener una mejor oportunidad y no por mi amiguismo,
por estar militando en este partido” [...] (Registro del Taller mes de
marzo 2004)

Varios participantes docentes asocian el acceso a la educacién y la
permanencia en el sistema educativo con la posibilidad de abandonar la po-
litica del oportunismo y el acomodo. Estas visiones de los maestros respon-
den, de alguna manera al utopismo pedagégico (Marifio, 1986) ya que consi-
deran que la cultura y la educacién constituyen el fundamento dltimo de
toda sociedad y el elemento clave para garantizar su buena marcha y desa-
rrollo. Asf la educacién surge como variable independiente del contexto so-
cio-econdémico y se asocian los problemas de alcoholismo y drogadiccion,
prostitucion, robo, entre otros, a la ausencia de educacién de los jévenes y
adultos.
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Sin embargo, una de las docentes demuestra otro acercamiento a la
problemaética del trabajo. Denota un involucramiento en relacién con el co-
nocimiento ya que considera que trabajo “es un contenido a ensefiar para inci-
dir en la costumbre del subsidio en nuestros alumnos, que le vengan los 150 pesos
del plan familia. Tenemos que concientizar sobre la necesidad que significa tener
un trabajo”. Esta expresién se dice en el marco de su prictica en torno a la
construccién del ntcleo conceptual. (Registro del Taller mes de marzo 2004)

En relacién con la visién de la situacién de pobreza que viven los
alumnos, una docente manifiesta su intencién de “sacarlos de la realidad en la
que estdn inmersos (a través de la educacion y la posibilidad de acceder a una
biblioteca” (Registro del taller mes de agosto 2004). Considera también que
son autoexcluidos de la sociedad, tanto la gente mayor como los chicos, y
sostiene que la posibilidad de ofrecerle la lectura de un libro implica la entra-
da a un mundo de fantasfas, con las fabulas, los cuentos, los chistes. Expresa:
“que se olviden que la noche anterior no comieron, que tienen frio. .. que los libros,
las fabulas, las historias, los cuentos... los ayuden a salir un ratito”. (Registro del
taller mes de agosto 2004).

Esta posicién asistencialista y paternalista se origina en el rechazo
afectivo de las situaciones de miseria y pobreza que viven los grupos pobla-
cionales que asisten a los centros educativos. Estas situaciones crean en las
conciencias la necesidad de practicar la caridad hacia los mas necesitados y
frente a las situaciones angustiantes el docente se siente llamado a dar una
respuesta en términos de ayuda. (MARINO, 1986).

Como enunciamos, la tarea del docente muchas veces sufre corri-
mientos que constituyen ya parte de su quehacer educativo. Sin embargo, en
este caso puntual, rescatamos a este tipo ‘ayuda’ no sélo desde la afectividad
sino desde lo pedagdgico, ya que la lectura de un cuento, un texto ficcional
permite una oportunidad efectiva de encuentro con el texto escrito y se con-
vierte en una importante via para el intercambio de ideas, pensamientos,
saberes en torno a un texto narrado. Y desde este lugar, es fundamental orien-
tar a los docentes de jovenes y adultos en cuanto a la importancia de fomen-
tar este tipo de actividades promotoras de la participacién social en torno a
los textos como parte indispensable en procesos de construccién del conoci-
miento.

Trabajamos con los maestros intentando objetivar la realidad de los
jovenes alumnos alrededor de algunos interrogantes: el trabajo o la bisque-
da de trabajo, el acceso a un libro {son contenidos de ensefianza?, ise conoce
la existencia y funcién de los libros?, icudntas bibliotecas populares encon-
tramos en los barrios?. En la escuela y las aulas cuando estos jévenes y adul-
tos eran chicos y permanecieron, algunos durante poco tiempo, {cuintos
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libros circulaban y qué tipo de acercamiento a estos materiales les promo-
vian los docentes? No se demanda lo que no se conoce, esto forma parte de
un aprendizaje.

En los ejemplos mencionados estamos frente a la necesidad de ofrecer
herramientas tedricas que permitan una visién de conjunto y estructural de
la realidad social, comprender las verdaderas y Gltimas causas de los proble-
mas sobre los que desarrolla su practica el docente y superar una posicién
que se percibe como un deber moral de caridad y no acto politico de conoci-
miento.

b) Sobre la practica docente:

Los maestros expresaron durante los talleres sus opiniones, sus dudas
y experiencias en relacién con su funcién, con los textos con los que trabaja-
ban, con sus colegas, con las estrategias de ensefianza desarrolladas.

En los primeros encuentros los maestros acentuaron, desde sus deci-
res, su rol o funcién desde una posicién tradicional entendiendo que el maestro
decide qué conocimientos otorga al alumno a modo de depdsito vocabular
(FREIRE, 1971). Por ejemplo, algunas docentes plantearon: “le doy conoci-
mientos” (a una persona que va a tener relaciones sexuales, cémo puede cui-
darse... 0 cémo cuidar un bebé). Sin embargo, se observan modificaciones
en torno a las primeras manifestaciones de los docentes sobre la funcién del
maestro con el conocimiento a ensefar a lo largo del proceso de formacién
docente desarrollado en los talleres.

Los maestros opinan que esta forma de trabajar, a través de la organi-
zacién de los nicleos conceptuales, ayuda a organizar el trabajo docente y a
centralizar la mirada en los procesos de aprendizaje de los alumnos, “Ves
cémo se van despertando” manifesté una maestra, denotando un compromiso
con la construccién del conocimiento que realizan sus alumnos, donde se
posicionan como puentes que posibilitan el acceso a conceptos que ayuden a
los alumnos a entender y comprender su realidad. (taller del mes de noviem-
bre de 2004)

A partir de la lectura de los autores (FREIRE 1971; KALMAN 1996,
2000; CASSANY, 1994) los maestros resignifican el trabajo con los textos.
En el caso del grupo de alumnos que estdn en proceso de aprender a leer y
escribir, se rescata el trabajo con los paratextos a partir de los folletos de
supermercado. La maestra relata “llevé publicidad de una polleria, descubrieron
la palabra pollo, no sabés cémo trabajé con eso un montén de tiempo. .. escribieron
la palabra pollo.” (Registro del taller mes de junio 2004). En este caso estamos
frente a jévenes y adultos que tienen conocimientos marcados por la insegu-
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ridad y el temor a expresarse en el contexto 4ulico, y que atn sin saber leer,
pueden decodificar ese texto y por lo tanto comprender e interpretar un tex-
to. Esto da cuenta de la presencia de lo social de la lengua escrita y de los
conocimientos que los jévenes y adultos tienen alrededor de ella, sus usos,
sus funciones, sus sentidos.

Una reflexién interesante con respecto a nuestra propuesta de traba-
jo se relaciona con el lugar que ocupa el texto en las propuestas de ensefianza
construidas por cada docente:

[...]Lo que me doy cuenta es que a partir de ese texto ella (la docente que
explica su experiencia) vuelve a lengua, vuelve el texto que es el generador
de las acciones, en cambio en mi caso yo al texto lo pongo como apoyo a
diversas acciones, ... a lo mejor se pueden llegar a leer dos textos, se leen
pero no lo tomo como ella lo toma, (el texto)... es el generador, es el eje
desde donde se desarrollan los temas. Yo lo veo como mds claro... real,
mientras que al texto lo tomo como una herramienta de apoyo[...] (Re-
gistro del taller mes de julio 2004).

Asf el texto pasa de ser un elemento complementario en el desarrollo
de una clase a ser el punto desde donde se generan una serie de actividades
planteadas por el docente para abordar y construir un determinado concep-
to.

En este sentido y en relacién con el trabajo de otros colegas, que no
participan de esta experiencia, una maestra plantea que “pareciera que las
maestras le quieren dar clase a los que ya saben, {podés creer eso? ... claro que es
mds fdcil, le dan un texto y le dicen subrayd en pdrrafos y buscd la idea principal”.
(Taller del mes de setiembre 2004). Otra docente revela ciertas practicas
docentes en el campo de la alfabetizacién cuando recuerda sobre “la cantidad
de analfabetos que van a copiar, la maestra escribe oraciones en el pizarrén y los
alumnos copian” (Registro del taller mes de octubre 2004)

Con respecto a las estrategias de ensefianza, una de las maestras que
desarrolla la experiencia relatada en este trabajo, recupera su trayectoria
docente en los Centro de Apoyo Pedagdgico (CAP)' porque le permite or-
ganizar su tarea a partir de material complementario a dichos médulos. En
sus propias palabras:

[...] Tengo armadas dos carpetas de fotocopias con folios con distintas
ejercitaciones segun el contenido que esté desarrollando cada uno. Hay

16 Modalidad a distancia que incluye el trabajo de los alumnos con médulos disefia-
dos previamente desde un organismo central e iguales para todos.
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momentos en que socializo y digo: ...escuchen todos (porque estd cada
uno con su fotocopia), vos ya lo viste, vos repasds, vos prestd atencién
porque esto es nuevo[...] (Registro del taller mes de octubre 2004)

De esta manera, la maestra incorpora otros ejercicios a los médulos
de trabajo. Es una estrategia implementada por la docente para abordar las
dificultades que tienen los alumnos para trabajar con estos médulos y que
parece mostrar cémo la docente a partir del conocimiento que tiene del gru-
po de alumnos y de los médulos puede generar una nueva propuesta de tra-
bajo.

Una estrategia comtn en los centros de jévenes y adultos es incorpo-
rar la divisién del pizarrén porque se trabaja con actividades diferenciadas
para los distintos niveles: “el pizarrén lo divido en dos veces, vos hacés eso... vos
aquello y vos aquello. Es de la vinica forma en que se puede trabajar en adultos”
(Acenttia con las manos). Se trata de diferentes formas que van encontran-
do los docentes para poder trabajar con una poblacién heterogénea en edad,
en posibilidades, en intereses.

Un tema recurrente en los espacios de formacién docente es el tipo
de letra a ensefar a aquellos que estén aprendiendo el cédigo alfabético. Se
ensefa (letra cursiva y/o imprenta, mindscula o maytscula? Las opiniones,
dudas y reflexiones de los maestros, centradas en sus experiencias cotidianas,
nos llevaron a plantear la necesidad de trabajar a partir de las posibilidades y
demandas de los propios alumnos. Y destacamos que una vez que el joven/
adulto aprendié a leer y escribir serfa importante que aprenda los cuatro
tipos de letras, porque la escritura de los folletos, diarios y recursos del circui-
to informativo generalmente se realiza en imprenta mayutscula y mindscula.
Conocemos que la practica de letra imprenta favorece la tendencia a juntar
las palabras y que la letra cursiva, que es més dificultosa para la ensefianza y
el aprendizaje, presenta signos alograficos claros que permiten conocer la
separacién de palabras, la presencia de las maytsculas en los sustantivos pro-
pios aunque impide las finezas psicomotrices que muchas veces los adultos
manifiestan como consecuencia de una dura historia laboral.

Si bien los decires presentados en este capitulo guardan relacién con
el “deber ser” de la prictica del docente de jévenes y adultos, observamos
valoraciones y prescripciones que los maestros llevan a cabo cotidianamente
y que estos talleres, la escritura de sus practicas, su expresién y compartir con
colegas y con otros, permitieron ver, analizar y desnaturalizar.
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Capitulo IV

Reconstruyendo la experiencia aulica
desarrollada por los docentes™

A partir de las opiniones, recuerdos y conocimientos del mundo so-
cial que tienen los alumnos de los centros educativos donde se desarrollé
esta experiencia, en este capitulo nos interesa analizar las dimensiones socia-
les de la cultura escrita y el papel de la escuela en la promocién de ciertas
vias de acceso y modalidades de apropiacién de la lengua escrita. La reflexién
surge del analisis de los registros que la maestra desarroll después de cada
clase. Consideraremos los conocimientos desplegados por los alumnos en
relacién con los contenidos desarrollados y de qué manera esos conocimien-
tos se resignificaron a la luz de los textos leidos.

Para tal fin, en primer lugar haremos referencia a la construccién del
nicleo conceptual, en tanto proceso general de seleccién de contenidos,
actividades y textos trabajados. Nos interesa resaltar la génesis de uno de los
nicleos conceptuales a modo de ejemplificar su proceso de construccién.
Posteriormente profundizaremos el anélisis de la implementacién de esta pro-
puesta en dos grupos de alumnos de centros educativos de jévenes y adultos
correspondientes al sistema educativo formal.

Construccion del nticleo conceptual:

Tal como se explicité en el capitulo anterior, a partir de la informa-
cién analizada en el diagnéstico, en el mes de mayo, los maestros enunciaron
una problemética del barrio y/o que viven sus alumnos. Lo hicieron en forma
de preguntas y realizaron una breve descripcién. Se trabajé primero en pe-
quenos grupos y luego se hizo una reflexién con el grupo general de maestros
sobre el sentido de la seleccién de los niicleos conceptuales y los conceptos
involucrados, sobre el por qué y para qué de su ensefianza. A partir de allf
sugerimos profundizar la seleccién de contenidos de las distintas disciplinas
que ayudan a comprender el problema identificado.

* Este capitulo se escribié a partir de los andlisis de los registros etnograficos que
realizara la Prof. Mercedes Carignano, directora de una Escuela Nocturna y maestra
en un Centro de Apoyo Pedagégico de la ciudad de Cérdoba.
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Una de las dificultades en la construccion de estos ntcleos es la im-
posibilidad de encontrar problemas que puedan ser abordados curricular-
mente. En general, los problemas enunciados por los maestros en esta ins-
tancia remiten a problemas de los maestros y la institucién educativa y su
formulacién implica un involucramiento personal que demanda interven-
ciones externas e impide un abordaje conceptual. Por ejemplo, uno de los
nicleos formulados por un grupo de maestros se centrd en “la desercién
escolar”!” apuntando a analizar las causas de la misma y posibles soluciones.
La inconsistencia conceptual para ser abordado desde un planteo curricular
no permitié su desarrollo, atin en términos de ejercicio grupal.

Como resultado de este ejercicio sobre la construccién de los nitcleos
conceptuales se formaron cuatro grupos de trabajo y se seleccionaron cuatro
grandes problematicas:

1. “El trabajo”. Este tema serd desarrollado en una Escuela Nocturna y
un Centro de Apoyo Pedagégico, de Cérdoba, Capital.

2. “El suelo como recurso natural” para ser trabajado en un Centro edu-
cativo de Jévenes y adultos, del Interior de la provincia, en Cruz del
Eje.

3. “Lasaludy la alimentacién” y

4. “La biblioteca popular”. Estos dos tGltimos temas para ser desarrolla-
dos por dos grupos pertenecientes a una Organizacién No Guberna-
mental de Cérdoba Capital.

Si bien los maestros que identificaron las temdticas n® 2 y 4 participa-
ron de los talleres y realizaron aproximaciones, tanto en la definicién como
en la implementacién, aquellas no se desarrollaron en su totalidad. Los mo-
tivos son diferentes en ambos casos. Se destaco la necesidad de realizar ma-
yores precisiones con respecto a las actividades y seleccién de material de

7En este grupo el problema era la desercién escolar, entendida como el abandono
temporal y total de los alumnos. Analizan entre las posibles causas: Coexistencia de
la escuela con cuatro escuelas més; los alumnos por ser adultos tienen compromisos
adquiridos, por ejemplo, cuidar a los nietos, problemas de salud; si surge un trabajo,
lo priorizan frente al estudio. Las posibles soluciones a esta problematica estdn cen-
tradas en aspectos politicos como “redefinir la cantidad de escuelas” para evitar la
superposicién de los servicios; ofrecer mayor capacitacién docente y aspectos peda-
gbgicos; “priorizar la calidad antes que la cantidad en los contenidos”; “personalizar
la ensefianza” o bien “formar dos grupos de acuerdo a las edades, una de adultos
mayores y otro de los jévenes” (Registro Taller mes de mayo 2004)
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lectura, y en el caso del grupo que implementarfa el nicleo conceptual orga-
nizado en torno a la biblioteca popular, vio impedida su accién por decisio-
nes que le exceden debido a que la Organizacion en la que trabajaban atra-
vesaba por dificultades institucionales y no se realizé la compra de libros.

Respecto a la problematica referida al trabajo, el ntcleo conceptual
que las maestras habian construido era: Las familias de nuestro barrio no
tienen trabajo. Los contenidos seleccionados que respetaba la propuesta
curricular para la modalidad (en etapa de borrador) contemplaba la divisién
en ciclos o etapas que existen en la escuela nocturna. El nicleo estaba pen-
sado para trabajar institucionalmente en toda la escuela.

Se seleccionaron los conceptos familia, barrio y trabajo desde cada
drea: por ejemplo, desde ciencias sociales, en la etapa II se trabajarfan los
siguientes contenidos: “el comportamiento social del hombre, la satisfaccién
de las necesidades basicas, diferentes dimensiones de la vida social del hom-
bre, tipo de relaciones, sentido de pertenencia”. En la tercera etapa, se desa-
rrollarfan la “ubicacién en el plano de mapas, puntos cardinales y orienta-
cién, el conocimiento de escalas”. En la etapa cuatro, en ciencias sociales y
formacién ética y ciudadana, “la poblacién en el territorio, modos de com-
portamiento, poblacién urbana y rural, transformaciones socioeconémicas,
Convivencia, costumbre de la localidad, produccién, Mercosur” y en la dlti-
ma etapa, ingresarfa la dimensién histérica (Registro Taller mes de mayo
2004). La maestra reconoce que “Es sumamente elevado para nuestros alumnos
pero tuvimos en cuenta todo el curriculo” (Registro Taller mes de mayo 2004).
A partir de esta argumentacién podriamos pensar que la maestra est4 priori-
zando la funcién normativa y prescriptiva del documento curricular sin con-
siderar aspectos y elementos de la realidad de su grupo de alumnos.

Comenzamos las reflexiones en torno a la prioridad de los contenidos
seleccionados atendiendo a las miradas diferentes de los participantes del
taller. Destacamos que el ntcleo construido representaba un programa de
toda la escuela para trabajar durante todo el afio. La maestra, sin embargo
consider6 fundamentales los tres conceptos seleccionados: familia, barrio,
trabajo.

Sugerimos que, en término de tiempos, se puede pensar un ntcleo
que dure un mes pero no mucho méas porque se dispersa el sentido de la
ensefianza de ese conocimiento.

La maestra insistié en la ausencia de trabajo para los alumnos y pro-
puso una modificacién: “No se consigue trabajo”. Consideramos que se
trata de un recorte significativo, sin embargo, sugerimos modificar el sentido
impersonal de esta construccién. De esta manera, se fue trabajando buscan-
do coherencia conceptual.
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La decisién de la maestra estuvo centrada en el concepto Trabajo. Y
propuso como segundo recorte: “Es dificil conseguir trabajo”. Pregunta-
mos: (Dénde centralizamos el analisis?: en idénde conseguir trabajo? (En
quiénes buscan trabajo y no consiguen trabajo? Y en este punto (en la fami-
lia, en los padres, los hijos, los nietos?

Recuperando nuestro marco conceptual, enfatizamos la necesidad de
entender al conocimiento como herramienta para tomar decisiones. Enton-
ces sugerimos la construccién del nicleo que permita el abordaje curricular
desde las distintas 4dreas de conocimiento. La maestra sugirié “cémo conse-
guir trabajo” o “cémo nos organizamos para conseguir y/ o generar traba-
jo”. El grupo general aceptd este tltimo.

Abhora bien, {qué conceptos seleccionamos y cuéles son los conteni-
dos que nos ayudaran a comprender el concepto, desde las distintas discipli-
nas’

La maestra esboz6 contenidos de Lengua pero aconsejamos comenzar
a pensar en los contenidos de las ciencias, como aquellos que permiten abor-
dar los problemas especificos de la realidad, y nos posibilitan realizar Ia “lec-
tura del mundo” (Freire, 1971), el an4lisis del “contexto concreto” (Freire,
1984) en el que los sujetos estdn inmersos cotidianamente.

La docente sugirié como contenido de ciencias: “el comportamiento
social del hombre”; otra docente apunté la posibilidad de trabajar sobre “el
desarrollo de las capacidades de pensat, de comunicar, de hacer cosas para
ir....” En esta propuesta la opcién de abordaje es pensar en las propias capa-
cidades que uno tiene en relacién con las demandas de los centros oferentes
de trabajo. Se podria tomar a los avisos clasificados para realizar varias acti-
vidades, por ejemplo, proponer que los alumnos jévenes y adultos clasifiquen
en términos de lugares de trabajo, analizar cudles son las edades requeridas,
los niveles educativos que se solicitan.

No obstante, a pesar de esa decisién, también otra opcién es plantear
el eje en el concepto trabajo, y considerar tipos de trabajos, los derechos del
trabajador, los seguros del trabajo, las condiciones laborales, entre otros. En
la interaccién grupal se consensué el nuevo ntcleo, que queda construido de
la siguiente manera: “Cémo nos organizamos para conseguir y/o generar
trabajo”

Este ntcleo conceptual se trabajé con dos grupos de alumnos, uno
compuesto por 9 jévenes de 14 a 22 afios y 2 adultos que asisten todos los
dfas, de lunes a viernes, presentando una modalidad presencial. En funcién
de la realidad que viven los alumnos, la maestra argumenta: “Ninguno de los
alumnos tiene empleo formal, todos son subempleados, changarines o desocupa-
dos. Uno solo de ellos pudo insertarse en el plan Primeros Pasos (provincia)”,
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(Registro del taller mes de junio 2004) por esta razén se decide abordar esta
problematica.

El otro grupo correspondié a mujeres que asisten dos veces a la sema-
na al Centro de Apoyo Pedagdgico y estd constituido por sefioras que tienen
conocimiento de la lectura y escritura pero no est4n en condiciones de acce-
der a los médulos de trabajo de esta modalidad. Se trata de 12 mujeres entre
50y 75 afios. Una de las mujeres tiene 93 afios y estd prepardndose para
realizar el médulo inicial con material complementario. “No son analfabetas,
hicieron hasta 2 o 3er. grado cuando eran chiquitas, suman, leen restan dividen
pero no pueden trabajar solas y empiezan a copiar, no pueden acreditar” (Registro
del taller mes de junio de 2004). La maestra trabaja actividades que ejercitan
las alumnas para que en algtin momento puedan comprender y completar los
modulos (la propuesta incluye trabajo con médulos). La docente expresa:
“les tengo que ensefiar a interpretar, a profundizar, a leer de corrido, a manejarse
con mas fluidez escolarizdndolas para que puedan acceder a interpretar los médu-
los porque ya probé con el modulo inicial y no pueden comenzar a trabajar”. (Re-
gistro taller mes de junio 2004)

Varias de las alumnas hace cuatro afios que asisten al Centro Educa-
tivo, si bien algunas han avanzado en la resolucién de los médulos, otras
necesitan mucho apoyo personalizado. No son independientes en las tareas
que deben realizar en sus hogares y por lo tanto serfa necesario que asistieran
a una modalidad presencial. Esta opcién fue ofrecida en reiteradas oportuni-
dades pero las mujeres no estin dispuestas a asistir por razones de tiempo y
distancia (Registro del taller mes de junio 2004).

En la fundamentacién de la propuesta, la maestra escribe :

[...]Jcon ambos grupos de alumnos se desarrollara el concepto traba-
jo y dentro de este concepto tipos de trabajo con el objetivo que los
alumnos tomen conciencia acerca de las condiciones del mundo ac-
tual.... Donde a través de distintas miradas consigan revalorizar el
mundo del trabajo. Se comparar4, se clasificar4, se enumeraran tra-
bajos, condiciones de trabajo, se diferenciaré el empleo del trabajo y
se relacionar4 la ligazén entre educacién y trabajo[...] (Fundamen-
tacién de la propuesta 2004)

Reflexionando sobre la seleccién de los contenidos, la docente plan-
tea que:

[...] Un contenido concreto que yo le tengo que ensefiar a mis alumnos
hoy es cémo se gestiona para ingresar en el Plan Primeros Pasos. No sa-
ben dénde tienen que ir a buscar el formulario, qué datos tienen que po-
ner, como llenar una ficha[...] (Registro del taller mes de junio 2004).
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Por esta razén y con el objetivo de trabajar acerca de la identidad de
los alumnos “se realizaran fichas con sus datos personales, que se convierten
en informacién necesaria a la hora de presentarse en cualquier tipo de traba-
jo formal o informal”. (Fundamentacién de la propuesta)

El concepto organizacién se trabajara en primer lugar, referido al con-
cepto trabajo y centrado en la organizacién barrial y los posibles centros o
lugares oferentes de trabajo. Se realizara un circuito alrededor de la escuela
buscando posibles fuentes de trabajo, se crearan registros, anotaciones de
datos importantes. Sin embargo, también est4 referido a la organizacién po-
litica del pais por entender que los alumnos poco conocen de las diferentes
esferas politicas y sus responsables en la ciudad, la provincia y la nacién.

La implementacién del nicleo se desarrollé durante un mes y medio
(entre el 27 de julio y el 15 de septiembre de 2004), en el caso de los jovenes!®
con modalidad presencial de lunes a viernes, durante tres horas de clase; en
el grupo de mujeres' este niicleo insumié méas tiempo dada la frecuencia de
dos dias a la semana solamente.

Dimensiones sociales de la cultura escrita:

Los conocimientos que circulan en clases de centros educativos de
jovenes y adultos dan cuenta de procesos sociales mas amplios donde se in-
tercalan los espacios sociales rurales y urbanos, las politicas econémicas de
cada época y las expectativas y deseos que hoy manifiestan tanto los jéovenes
como las mujeres que participaron en esta experiencia. En este apartado ana-

18 Esta escuela se encuentra ubicada en un barrio tradicional de la zona noroeste de
la ciudad de Cérdoba, donde cruza una de las avenidas principales de la ciudad y
cuyo eje central es una plaza muy conocida que constituye un punto referencial. En
las Gltimas décadas se desplegd un significativo centro de actividades comerciales,
de servicios y recreativas. También se encuentran en el barrio instituciones ptblicas
importantes como la Central de Policfa y el Registro Civil. Cercana a la escuela se
encuentran otras instituciones ptblicas tales como un Hospital, una vieja fabrica, un
estadio de fatbol y una escuela universitaria. Infinidad de ofertas educativas, religio-
sas y culturales, pablicas y privadas, aportan vida al barrio, algunas de ellas son:
Bibliotecas Populares, Clubes, Iglesias catélicas con sus instituciones educativas, la
radio FM y adem4s un gran ntimero de guarderfas, primario, secundario y ptblico y
privado. (Proyecto Educativo Institucional, 2004)

19 El Centro de Apoyo Pedagégico funciona en un lugar ofrecido por una comunidad
religiosa en un barrio del norte de la ciudad.
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lizamos el lugar del contexto, las vias de acceso y modalidades de apropia-
cién de la lengua escrita. A partir de las relaciones entre ellos, entre ellos y la
maestra, entre ellos y los textos y los propésitos de uso de la lengua escrita,
los jévenes y las mujeres pusieron en juego sus conocimientos alrededor del
concepto “trabajo” en relacién con sus historias de vida, su relacién con los
demads, su experiencias laborales y sus conocimientos sobre s{ mismos.

El lugar del contexto:

Es importante sefialar que en el grupo de alumnos jévenes se incorpo-
ra el contexto barrial como contexto de alfabetizacién local, se considera la
disponibilidad de cultura escrita que existe en los lugares préximos a la es-
cuela para desarrollar procesos de alfabetizacién. Con el objetivo de realizar
un reconocimiento de los negocios que se encuentran alrededor de la escue-
la como posibles fuentes laborales, la maestra organizé y desarroll6 una acti-
vidad de paseo por el barrio. Los jévenes anotaron los nombres de las calles,
la numeracién de las casas, copiaron los carteles y si no identificaban qué
tipo de negocio era, preguntaban a los vecinos. Los alumnos que asisten por
segundo afio al ciclo de alfabetizacién pudieron identificar Norte, Sur, Este y
Oeste en el plano. La referencia para encontrar la escuela fue la plaza cono-
cida del barrio y se mostraron muy interesados trabajando con el plano.

En esta recorrida los jévenes pudieron expresar sus conocimientos
sobre las consecuencias de la cultura escrita. Descubrieron dos fabricas, (una
de maquinas de imprenta y otra de ctpulas) y algunos negocios que no esta-
ban identificados, es decir que no contaban con carteles que informaran
sobre su presencia. Esto provocé comentarios en el grupo acerca de las obli-
gaciones impositivas de los duefios ya que, en la medida en que no se indivi-
dualizara tal negocio, es probable que no se pagaran los impuestos corres-
pondientes. Es interesante reconocer los conocimientos que los alumnos tie-
nen del mundo social, del pago de impuestos y su relacién con la letra escri-
ta.

Con respecto a la identificacién de los estudios profesionales, la pre-
sencia de las “chapas” motivé expresiones de posicionamiento de clase: por
un lado, manifestaron que “eso es para los ricachones” (asocidndolo con los
jueces y doctores) y a la vez, diferenciaron esta “chapa” de la que utilizan los
policias ya que “los cobanis la usan en el pecho”, dando muestra de la diferen-
cia social.

En el caso del grupo de mujeres, la maestra puso en juego el contexto
socio histérico del grupo. Recuper6 las historias comunes ya que
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[...] se trata de un grupo con historias de vida comunes, la mayoria
son oriundas de la zona rural del norte cordobés, abandonaron su
escolarizacién de nifias por ir a trabajar y se dedicaron al trabajo en
casas de familia al llegar a la ciudad. La mayorfa son mujeres solas,
viudas o separadas que se hicieron cargo de sus familias y tiene una
gran participacion en la crianza de sus nietos. Tienen gran predispo-
sicién para narrar detalles de su vida hogarefia pero les cuesta conec-
tarse con la fantasfa de las historias literarias. Disfrutan de activida-
des ltdicas, del intercambio de recetas de cocinas, de compartir los
secretos de los poderes de las hierbas curativas y manifiestan tener
conocimientos matematicos solamente relacionados con el queha-
cer diario [...] (Proyecto Institucional 2004).

Vias de acceso:

En cuanto a las vias de acceso a la cultura escrita, es decir, las relacio-
nes con otros lectores y escritores, con los textos, con el conocimiento de la
cultura escrita y los propdsitos, en esta experiencia destacamos:

a) La seleccién y organizacién de contenidos vy textos significativos
que la maestra desarrolla para los dos grupos de alumnos. En este caso hace-
mos referencia al concepto “trabajo y los contenidos asociados” porque se
constituye en una problematica que urge en la vida de los sujetos y no se
limita a connotar un objeto o situacién. Allf radica el sentido de su trata-
miento pedagdgico. Vygotsky destaca precisamente la funcién significativa
de la palabra. Este concepto trabajo, si bien pone en juego los conocimientos
cotidianos que los sujetos poseen acerca de él, “introduce el objeto en cues-
tién en un sistema de conexiones y relaciones, lo analiza y lo generaliza”
(LURIA, 2001, p. 457).

Con el grupo de mujeres, la maestra trabajo el significado de trabajar
para cada una de ellas. Las respuestas dan cuenta de la importancia que
reviste el trabajo en la vida de las personas. La recurrencia se centra en con-
siderar al trabajo como sinénimo de salud y se asocia a distintos aspectos de
la vida. En algunos relatos al bienestar personal, ya sea en términos de supe-
rar pérdida de afectos o bien por sentir satisfaccién al realizar una tarea.

Algunos ejemplos nos ayudan a comprender....

[...]JPara mi el trabajo es salud, yo cuando trabajaba tenia mi sueldo yo
me sentia bien, porque yo le compraba a mis hijo ropa, zapatos, los llevaba
a cenar pagaba la luz, el agua. Yo me sentia bien digo salud por que no
tenia los dolores de cabeza cuando uno no tiene[...]. (Gloria, cuaderno
de clase)
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[...] Yo creo que con el trabajo se superan muchos momentos dificiles en
la vida de los seres humanos penas de todo tipo pérdidas de afectos; cuan-
do a través del dia realizamos las tareas programadas sentimos satisfac-
cién y alegria [...] (Antonia, cuaderno de clase)

Esta misma alumna remite a la escritura como una actividad labo-
ral.

[...] Dicen que el trabajo es salud” si es ast ique importante! (escribir es
un trabajo) (o no? [...] (Antonia, cuaderno de clase)

En otro documento, podemos leer la importancia del trabajo como
una esfera que permite la reproduccién de la vida cotidiana.

[...]Paramiel trabajo es salud, yo trabajo de empleada domésticay cuando
yo llego a trabajar soy feliz porque con lo que gano puedo pagar mis cuen-
tas, puedo comprar las cosas que necesito para mi casa y para mi también
es un lugar que yo quiero mucho y a mis patrones [...]. (Juana, cuader-
no de clase)

[...]JPara mi el trabajo es simbolo de la vida si no tene trabajo no tenés
dineros para solventar los gasto de la vida [...] (Estela, cuaderno de
clase)

El trabajo es significado por algunas mujeres como la posibilidad de
brindarles educacién a los hijos.

[...] El trabajar es necesario para darles a los chico una buena crianza 'y
que no les falte nada vy hast darles un buena educacion|...] . (Alcira,
cuaderno de clase)

[...] Es lo fundamental en la vida de un ser Humano el poder ganarse la
vida y nos habre muchos caminos. He criado a mis Hijos con mucho amor
para que ellos estudiaran aprendieran vy sentirse seguros en esta vida ... ].
(Elsa, cuaderno de clase)

En el abordaje conceptual que realiza la maestra, la historia social de
los grupos de alumnos influye en la diversidad de conocimientos enunciados
y denota estrategias de sobrevivencia a partir de trabajos no convencionales,

2 Se mantiene la escritura que realizaron los alumnos, por esta razén no se corrigen
los errores de ortograffa.
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situaciones de explotacién laboral y desconocimiento de ciertas tareas, entre
otras cuestiones.

Uno de los contenidos trabajados es “tipos de trabajo” y se ensefia a
partir de la identificacién de las profesiones y/u oficios a través del andlisis de
caricaturas, graficos y dibujos. En ambos grupos de alumnos se originaron
reflexiones diferentes, situacién que pone en evidencia conocimientos socia-
les construidos en interaccidn con otros, a partir de un contexto sociopoliti-
co determinado a lo largo de sus vidas tanto en los jévenes como en las
mujeres.

En el grupo de jévenes urbanos, muy pocos conocian el centro de la
ciudad y otros lugares, razén por la que no pudieron inferir, a partir de los
dibujos, uno de los oficios relacionado con las tareas rurales. Por ejemplo,
desconocian la funcién del tractorista y las tareas en si que se desarrollan en
el campo. Estos jévenes tampoco reconocieron las tareas domésticas como
un trabajo. Uno de ellos insistia en que “las mujeres que se quedaban en la
casa no trabajaban porque ponfan el lavarropas y después se sentaban a mi-
rar TV” (cuaderno de registro).

Esta situacién se diferencia del grupo de mujeres que denuncian pre-
cisamente la ausencia de ese tipo de reconocimiento relacionado a una cues-
tién de género. Las mujeres reflexionaron sobre la diferencia entre trabajo
intelectual y manual. Hicieron hincapié en que en algunos trabajos se pone
“el lomo”, esfuerzo fisico, y en otros “la cabeza”, esfuerzo intelectual.

Para profundizar el an4lisis, los alumnos enumeraron una lista de pro-
festones v oficios donde recuperan la prostitucién como un trabajo e identifi-
can palabras que denominan tareas que realizan tanto hombres como muje-
res tales como chofer, dentista, etc. Los jévenes mencionaron también tipos
de trabajos no convencionales y que surgieron en el dltimo tiempo, tal como
tirarse debajo de un auto para cobrar una cierta cantidad de dinero. Un
alumno cuenta que a su vecina le pagaron $16.000, tuvo suerte, aclara, por-
que la atropellé un “ricachén” de un country.

Los relatos de los alumnos sobre las distintas tareas que demandan los
oficios y/o profesiones transparentaron situaciones sociales que se dan en
distintos 6rdenes. Por ejemplo, situaciones de explotacién laboral. Tal es el
caso de uno de los jévenes, que al no conocer la hora, no pudo precisar
cuéinto tiempo trabaja en una verduleria, si lo que debe hacer por pertenecer
al Plan Primeros Pasos, es decir, debe trabajar cuatro horas diarias. Sin em-
bargo, dadas las explicaciones temporales que da, podemos inferir que traba-
ja mucho més que eso. Otro de los alumnos comenté acerca de un juicio
laboral a sus patrones porque no lo han indemnizado y él acredita 17 afios de
trabajo (tiene 25 afios) y posee certificados de su visién, que estd impedida
en un 80% como consecuencia de ese trabajo.
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En el grupo de las mujeres la probleméatica que emergié en relacién
con esta categorfa es la jubilacidn, especialmente los inconvenientes que
hoy tienen por no tener este beneficio social. Todas recordaron que cuando
eran jévenes pensaban que siempre serfan jévenes, por eso no estudiaron ni
buscaron trabajos donde les pagaran una jubilacién, y tampoco aportaron
por cuenta propia. Esta situacién estarfa dando cuenta de la percepcién de
las mujeres centradas en su vida sin considerar el contexto sociopolitico de
ayer y de hoy. Para ellas el trabajo es y fue una estrategia de sobrevivencia
permanente, sin posibilidad de considerar el futuro y sin poder analizar las
condiciones objetivas del contexto que vivieron.

Algunos ejemplos dan cuenta de lo enunciado:

Maria: [...] Yo trabajé para una seiora y le crié 4 hijos y sin embargo
nunca me dio vacaciones, nunca me aporté ni nunca me hizo un regalo,
bueno... Dios sabrd... Ella decia que me queria como una hija, que era su
hija mayor... qué se yo antes se trabajaba mds por amor... la Biblia dice
que hay que trabajar para Dios y sin egoismo, pero me podria haber paga-
do una jubilacién. [...] (Cuaderno de registros)

Las mujeres reflexionaron también sobre la relacién entre los salarios
como empleadas domésticas, el aporte jubilatorio y la incidencia de este aporte
en el salario final, en virtud del descuento que eso significa a los magros
sueldos.

Maria: [...] iNunca me habia puesto a pensar que yo tampoco voy a
tener jubilacién! porque no me estdn apostando, voy a hablar con mis
patrones para ver qué podemos hacer.

Juana: Si, pero si te aportan te lo descuentan del sueldo y encima que nos
pagan poco. [...] (Cuaderno de registros)

También denunciaron que en numerosos casos los patrones retenfan
parte del sueldo para aportar pero nunca lo habfan hecho. Es recurrente el
tema de la jubilacién no solo por su ausencia sino también como un derecho
a ser ejercido.

Tanto las mujeres como los jévenes comparten durante las clases ex-
periencias junto a sus compafieros, incorporan sus comentarios, sus habilida-
des y perspectivas. Cuando una de las alumnas relata su “culpa por cobrar la
pensién del marido” est4 expresando una vision de su realidad de mujer que
se diferencia de la posicién de su compafiera “cuando intenta objetivar su rea-
lidad, es decir la posibilidad que tuvo su marido de salir a trabajar gracias a que
ella quedaba en la casa haciendo sus tareas domésticas y familiares”. (Cuaderno
de registro).
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Esta comunicacién que se produce en mentes individuales implica un
proceso de construccién donde se entrelaza el conocimiento de todos los
participantes y el pensamiento de cada uno se convierte progresivamente en
una parte integrante de lo que piensan cada uno de los miembros del grupo.
De esta manera, ni el significado, ni el modo de construccién de cada parti-
cipante pueden explicarse como entidades mentales aisladas. (MILLER, 1987
citado en ROGOFE 1998)

En un contexto de pobreza y vulnerabilidad social en los que trabajan
estas mujeres, el didlogo entre las sefioras denuncia situaciones de extrema
injusticia e ilegalidad donde se confrontan las creencias religiosas y los dere-
chos a ejercer y poder ser ejercidos.

En sus propias palabras, las mujeres expresan:

[...] Ramona: “...yo st que me conformo fdcil, voy todas las mananas

desde hace 10 afos de una vecina que es modista a arreglarle la casa

mientras ella cose, antes me pagaba $ 3 y ahora hace un tiempo me da”.

Varias comparieras: - {iPor hora!?

Ramona: - No, por dia.

Comparieras: - iQué caradura! (Y es de la Iglesia?

Ramona: - Ahora no viene, pero antes si.

Compaiiera: - iVa a tener que rendirle cuentas a Dios de lo que te hace!,

Compariera: - y vos también Ramona vas a tener que rendirle cuentas por
dejarte aprovechar [...] (Cuaderno de registros)

El grupo de alumnas concluyé en la necesidad de que la sefiora pida
aumento a la patrona y en el compromiso de la alumna en hacerlo lo m4s
pronto posible.

Con el grupo de jévenes la maestra enfatizé el tratamiento sobre algu-
nas cuestiones especificas relacionadas con la bisqueda de trabajo y la nece-
sidad de completar, en algunos casos, una ficha con los datos personales.
Surgen los primeros posicionamientos de los alumnos con respecto al desco-
nocimiento del cédigo escrito. Se les dijo a los alumnos que supusieran que
era el primer dfa de trabajo y sus nuevos patrones les entregaban esa ficha.
{Qué tipo de conocimientos ellos demostrarfan? (Les informarfan que no
saben leer y escribir? Todos dijeron que no porque asocian este conocimiento
con la posibilidad de acceder al trabajo dando cuenta de esta manera de los
saberes que los alumnos tienen acerca de las consecuencias de la cultura
escrita.

El reconocimiento de la importancia de la escritura como acceso al
mercado laboral 0 a un puesto de trabajo trae aparejado ciertas dudas y des-
conocimiento sobre los datos personales. La mayorfa de los alumnos, como
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ocurre en muchos centros educativos, desconoce su fecha de nacimiento y
no se asocia este dato con el dia del cumpleafios. La maestra busca estos
datos en el registro de asistencia y se escriben carteles para pegar en la pared.

Frente a la propuesta de trabajar con una Ficha de Datos, y que la
“completaran como pudieran”, los jévenes comienzan a interactuar, a con-
sultarse entre ellos, uno comenzé a deletrear el renglén donde decfa Nombre
y apellido y no lo podia leer; otro le dijo: “es facil {qué es lo primero que te
preguntan? iel nombre!”. Otro alumno agregé: “... si estds casado, si tenés
hijos, dénde trabajaste antes y si tenés antecedentes penales”.

El papel de la interaccién social en el desarrollo cognitivo de los alum-
nos es central en la teorfa de Vygotsky, si bien este autor se refiere a nifios
podemos decir que no es privativo de esta etapa. En el caso de los jévenes
que comparten significados, presenciamos la implicacién en procesos de com-
prensién compartida. El uso que los jévenes hacen de esta comprensién no
coincide exactamente con lo que se construye de manera conjunta, ya que
supone una apropiacion de la actividad donde se refleja la comprensién per-
sonal.

Con respecto a conocimientos sociales (Castorina, 1989) relaciona-
dos con instituciones, grupos, practicas sociales y normas que intervienen en
distintos niveles de la realidad familiar, econdémica, politica y escolar, sefiala-
mos que ninguno de los alumnos conocia el significado de nacionalidad,
localidad y domicilio ni aquellos relacionados con el tiempo, como los me-
ses del ano. Con respecto a la nacionalidad, a partir de preguntas de la maes-
tra, interpretaron que venia de nacién, pero tampoco sabfan qué querfa de-
Cir.

La docente escribe:

[...] Yo preguntaba si habian escuchado decir, por ejemplo, el presidente
de la nacién!... y ellos asintieron, entonces les pregunté: iquién era? Un
alumno dijo: De la Rua, otros lo corrigieron Kirschner; iy de qué pais?
Pregunté: De Cérdoba contestaron [...] (Cuaderno de registros)

Frente a tal desconocimiento y confusion se abordaron estos conteni-
dos de Ciencias Sociales, se trabaj6 con el mapa de Argentina; algunos alum-
nos pudieron leer el nombre de las otras provincias y dedujeron que Kirchner
era el presidente de todas las provincias y que todas juntas constituian Ar-
gentina.

Esta informacién da cuenta de la trama de relaciones significativas
donde es posible situar a los individuos, en su posicién de clase, su lugar
institucional, su actitud frente a las normas y a los valores. Y particularmen-
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te, el lugar y funcién de la escuela de jévenes y adultos como el escenario
donde es posible acceder a un sistema de conocimientos que permita enten-
der y comprender situaciones y realidades.

Con respecto a los meses del afio, se escribieron en el pizarrén, co-
piandolos del almanaque del aula, colocdndole el ndmero que le correspon-
de seglin su orden. Asf pudieron comprender por qué el mes de marzo era 3,
abril 4 y asf sucesivamente. Informacién necesaria para entender la fecha de
nacimiento en el documento nacional de identidad, ya que figura dia, mes en
términos numéricos y afio.

b) Género musical:

Una situacién que presenta un abordaje diferente al concepto Traba-
jo es la articulacién con el género musical que se produce solamente en el
grupo de mujeres porque la maestra considera que resulta interesante inten-
sificar la mirada en el trabajo femenino. Sugerimos recuperar la experiencia
laboral de las mujeres y realizar un texto sobre los primeros trabajos de las
sefioras. Dado que el grupo de alumnas forma parte del taller de folklore y
canto del Centro educativo, que se retine los dias martes, conjuntamente
con ex alumnas del Centro, la maestra consideré conveniente asociar el nd-
cleo conceptual con mudsica, en virtud de la importancia de trabajar otros
géneros textuales, en este caso, la letra de una cancién. Se seleccionaron y
cantaron dos temas que hacen referencia al trabajo: “Duerme negrito”, reco-
pilada por Atahualpa Yupanqui y “Trabajo quiero Trabajo” de Yupanqui y
Razzano.

La docente de misica destacé la importancia de relacionar los temas
trabajados en otra variedad textual y estimular la reflexién sobre los senti-
mientos que cada una de las alumnas tenfa al cantarla. A su vez describe al
grupo expresando que

[...]Json mujeres que hace cuatro afios que se conocen, son amigas, y
como tienen un espacio donde van a disfrutar” y “... cualquier aconteci-

yo pensaba y decia ah... icémo puede ser que no pueda ir! [...] (Registro
taller mes de mayo 2004)

La docente considera que el taller de Coro y Folklore es

[...] un espacio de contencién y que se trata de un grupo de personas
totalmente extrovertidas que no tienen ningiin reparo en hablar de sus
propias cosas, de su familia, de su nifiez y se van incentivando y van
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contando y nosotras nos quedamos mirando con (la otra maestra) y real-
mente fue una cosa tan rica y bueno... son especiales ... especiales por-
que se prenden en todo [...] (Registro taller mes de mayo 2004)

Con el objetivo de desarrollar la percepcién, la discriminacién auditi-
vay favorecer la apropiacién del lenguaje musical desde la practica vocal, las
mujeres cantaron Duerme Negrito. Para una mayor comprensién de la can-
cién, la maestra presenté los Derechos del Nifio. Se realizé una escucha si-
lenciosa de la interpretacién realizada por Mercedes Sosa, se identificaron
los instrumentos y por tltimo se cantd.

Una cuestién que desperté asombro en las alumnas fue la fecha en
que la Organizacion de las Naciones Unidas (1959) promulgé la Declaracion
de los Derechos del Nifio. El asombro estuvo relacionado al tiempo de exis-
tencia de dicho documento y el reducido conocimiento que la sociedad ma-
nifiesta de las consecuencias de estos derechos durante los dltimos 45 afios.
En este marco, las mujeres comentaron acerca de la cantidad de nifios que
son explotados ejerciendo la mendicidad y la escasa respuesta y participa-
cién del Estado para dar respuesta a estos problemas. Las mujeres acordaron
en que los planes de asistencia como los subsidios no ayudan a las familias a
cambiar su historia.

Esta cancién desato recuerdos de infancia, especialmente relaciona-
dos con el trabajo infantil y la ausencia de escolaridad, manifestando sobre lo
“duras” que fueron sus madres, que las hicieron trabajar encerrando anima-
les en el campo o haciendo tareas duras y no mandéandolas a estudiar. Una de
las alumnas hablé de la tristeza que le daba pensar en el campo, en la pobre-
za, en la nifiez. En general, en los relatos de las mujeres la figura paterna
estuvo ausente ya que ninguna imaginé la presencia del padre del negrito,
que puede ser el que canta la cancién.

Se agregd al repertorio otra cancién relacionada al trabajo: “Trabajo
quiero trabajo”. No sélo se incorpora otra variedad textual sino que especial-
mente interesa con esta cancién promover la reflexion sobre la actualidad de
la letra en estos momentos de crisis politica y econémica por los que atrave-
samos en nuestro pafs. De esta manera, se suscitaron conversaciones acerca
del estilo de la cancién y la explotacién que denuncia ya que una de las
alumnas manifesté que se trataba de una cancién de protesta y comentd que
la gente de los salitrales (de donde es oriunda) “ni siquiera puede explotar la
riqueza del lugar, que es la sal”. Acotaron que Razzano (uno de los autores)
componia con Gardel y creen que ellos le cantan a la gente del interior, de lo
que sufre la gente, de lo poco que tienen. Dedujeron que Ia letra de esta
cancién fue escrita hace més de 30 6 40 afios pero que a pesar de los adelan-
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tos en las grandes ciudades, en aquellos pagos nada ha cambiado. (Cuader-
nos de registro)

Se recordaron escenas de su vida, de su infancia. Una de las mujeres
conté que vivia en las salinas y juntaban sal con sus hermanos (le da mucha
tristeza acordarse de esos tiempos); otra recordd que su padre hachaba y se
preguntaba (cudnto habra ganado?; otra sefiora, que pasé su nifiez en otra
zona muy diferente a las salinas, Santa Rosa de Rio I, relataba las tareas
rurales, acerca de cdmo hacian la quinta, criaban animales, carneaban y tra-
bajaban todos todo el dia. Vuelve la tristeza, en relacién con la objetividad y
el tiempo. La escuela le actualiza la memoria de su infancia, del trabajo de su
padre.

Las mujeres hablaron de las caracteristicas de la gente de campo
acerca de su silencio frente a las cosas, reflexionando sobre Ia estrofa quinta
que hace referencia al silencio cuando expresa: “ique no se quede callado
quien quiera vivir feliz!”. Las mujeres confrontan esa situacién con su vida
actual y se alegran al reflexionar sobre lo distintas que son ellas ahora que
pueden comentar sus problemas. Una de las mujeres comenté que era cierto,
que ella también le tiene mucha rabia al silencio porque el silencio significa
estar solo y a ella no le gusta la soledad.

La maestra de misica socializé el sentimiento manifestado por una
alumna del Taller de Coro de otra escuela quien dijo que la rabia que le
tenfan al silencio se referfa al silencio que hacfan antes los politico cuando
estaban en campafia y al silencio que haciamos ahora cuando ellos no cum-
plen con las promesas que hacen.

¢) Las actividades:

Otra via de acceso a la cultura escrita se encuentra en las actividades
que los docentes seleccionan para desarrollar con sus alumnos. Adem4s de
completar la ficha de datos realizaron una solicitud de trabajo y dramatiza-
ron acerca de como se presentarian y qué dirfan. En esta instancia, los jéve-
nes expresan visiones de si mismos y de sus conocimientos generales. Por
ejemplo, uno de ellos plantea: “si me preguntan qué sé hacer digo: choreo”,
evidenciando su percepcién del robo como un trabajo. A su vez esta aprecia-
cién promueve un didlogo sobre la policia y la relacién con el robo: “asf no
vas a conseguir, salvo si vas a la 11 (seccional o precinto), no hay més choros
que los canas” expresa un joven; “Yo tengo un amigo que es policia y de cada
procedimiento se trae algo” agrega otro. (Cuaderno de registro)

En la dramatizacién, un grupo de alumnos centralizé su actividad en
la solicitud de un puesto de remisero. Solamente el empleador pregunta so-

76



bre lo que sabe hacer el joven y éste responde a partir de su experiencia como
chofer. Ese solo dato permite acceder al puesto. Llama la atencién que los
alumnos no preguntaron acerca del salario y el tiempo de trabajo, transpa-
rentando en esta situacidn las relaciones de poder que existen en la socie-
dad. Nos preguntamos si tiene relacién con el conocimiento de los derechos
como trabajador, pareciera que no entra en discusién la cantidad de horas
trabajadas y el sueldo recibido.

En relacién con los conocimientos previos que pueden demostrar en
una entrevista, llama la atencién que solamente una alumna sabe prender la
computadora y reconocié el logo del e-mail aunque con una concepcién
errénea de su funcién ya que expresd que “sirve para hablar por la computa-
dora”.

Modalidades de apropiacion:

La escuela fue vista histéricamente como un lugar que promueve el
acceso a la lectura y escritura. Sin embargo no es el Ginico, existen numerosos
espacios que favorecen la cultura escrita. En este caso particular hemos dado
cuenta de la fuerza que tiene, por ejemplo, la calle, como contexto local, en
términos de disponibilidad de cultura escrita y como se convirti6, a partir del
trabajo docente, en una via de acceso a la misma. Nos interesa destacar
ademas como los contextos de interaccién de los alumnos promovieron in-
tercambio de conocimientos y distintas modalidades de apropiacién de la
lectura y escritura.

Recuperamos aqui también el concepto de apropiacion de saberes y
practicas que enriquece la mirada de estos procesos en tanto relacién activa
entre las personas y la multiplicidad de recursos y usos culturales objetivados
en sus ambitos inmediatos. (ROCKWELL, 2001)

En el an4lisis realizado de las manifestaciones de los jévenes alumnos
podemos identificar expresiones que dan cuenta de distintas modalidades de
apropiacién de la lengua escrita. El proceso de apropiacién no significa sim-
plemente hacer uso individual o colectivo de diversos elementos de la cultu-
ra circundante. Poner el concepto de apropiacién en un primer plano, segin
lo propone la moderna historia cultural (CHARTIER, 1993, entre otros)
supone considerar todos los procesos a través de los cuales siempre se trans-
forma, reformula y excede lo que recibe, y reconocer el papel activo de las
clases populares en las préacticas culturales. Chartier (1999) sostiene que la
apropiacion es el resultado de miltiples usos y formas de abordar los textos e
incluye su ubicacién en las exigencias sociales e institucionales que dieron
lugar a su realizacién.

71



Por ejemplo, en el caso de uno de los jévenes alumnos que nunca
salié a trabajar pero ayuda a su padre en el taller mecénico, cuando se le
pregunta qué tarea hace un mecénico dijo: DESARMA, y la maestra lo re-
gistré en el pizarrén. El dia anterior habian puesto preso a su padre y a un
hermano también alumno de este ciclo, porque al llegar la policia al taller
encontraron que desarmaban autos robados. Cuando el alumno toma con-
ciencia de la palabra escrita en el pizarrén, pidié que borre “Desarma” y es-
criba “Arregla”. Se produce la identificacién con la palabra y la significacién
social de la misma al enunciar expresiones que denotan involucramiento en
situaciones de robo.

Otro ejemplo lo encontramos en la alumna mujer, de 22 afios, con
capacidades especiales proveniente de un centro de educacién especial que
manifesté no trabajar, aunque a través de las preguntas que el grupo le hizo
acerca de sus actividades diarias: hacer mandados, limpiar su cuarto, etc.
exclamé: “-Ah! Entonces soy ama de casa” (incorporando el término que se
habia hablado el dfa anterior).

Para profundizar y favorecer la comprensién del concepto trabajo la
maestra promueve el andlisis de la Constitucién Nacional especialmente los
articulos 14 y 14 bis. Frente a los comentarios de las sefioras llama la aten-
cién la expresion de dos de ellas:

[...]iDe acd vamos a salir abogadas!”
“iOjald hubiera yo sabido todo esto unos aiios antes! [...]
(Cuaderno de registro)

Se asocia un conocimiento sobre un derecho a ejercer como ciudada-
no con los conocimientos de una profesién particular. Y a su vez, el comenta-
rio de la sefiora sobre la importancia de este conocimiento en la vida de las
personas da cuenta de la valoracién que adquiere el saber escolar. Este cono-
cimiento se lo debe dar la escuela ya que no acceden a él por fuera de esta
institucién, de esta manera, la escuela de jévenes y adultos no sélo es un
lugar de encuentro sino que se constituye en un espacio de aprendizaje. Se
observa aqui una forma de apropiacién de la cultura escrita y una clara opor-
tunidad ofrecida por la maestra de reflexionar criticamente sobre el conoci-
miento, sobre el contenido que selecciona. En este sentido, el docente se
convierte en un agente promotor en la construccién de ciudadania, en el
espacio escolar, como 4mbito de fundamental importancia en la formacién
de ciudadanos capaces de desempefiar sus deberes y ejercer sus derechos.
Una cuestién no menor a la hora de pensar en una propuesta curricular para
la educacién de jévenes y adultos. La educacién pablica (como servicio pa-
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blico) debe ofrecer una cultura que dé sustento a los vinculos sociales de la
comunidad en la que se es ciudadano y regirse por una serie de principios a
proyectar en el curriculo y en la vida de la institucién (GIMENO SACRIS-
TAN, 2001).

Otro ejemplo en este grupo es la reflexion que realizan las mujeres
sobre su condicién de trabajadoras, cuando la maestra aclara el concepto de
subocupacién una de ellas dijo: “ientonces todas nosotras estamos subocupa-
das!”. En lo enunciado podemos distinguir de qué manera, segiin Vigoskty,
los conceptos cotidianos, derivados de objetos representados y no de actos
de pensamiento, dan paso a los conceptos cientificos, y se relacionan de
manera diferente con los objetos a través de mediaciones de otros conceptos
gracias al sistema jerdrquico interno de interrelaciones (VIGOSKTY citado
en WERTSCH, 1988)

En cuanto a la cancién “Trabajo quiero trabajo”, después de cantarla
por primera vez las sefioras se manifestaron muy emocionadas porque “mu-
chas veces sentimos y pensamos itrabajo quiero trabajo! iPorque esto no
puede ser...!”. Todo el grupo expresa su intencién de “Ir al frente de la muni-
cipalidad y empezar a cantar” porque consideran que “qué mds nos pueden
hacer... que nos pueden hacer... nos van a tirar huevos... si no hacemos nada a
nadie pero es la verdad, estamos diciendo la verdad de lo que nos pasa. Cantan-
do... porque no le vamos a hacer nada a nadie”. (Taller mes de octubre 2004)

Podemos observar que el grupo de sefioras realiza un reconocimiento
del arte como estrategia para pedir y denunciar su situacién de pobreza.

Diversos autores (Rogoff, 1999; Wertsch 1988, Saleme, 1997) plan-
tean que el 4mbito escolar promueve la construccién de una légica diferente
de otros espacios sociales porque en la escuela se favorece el desarrollo de
ciertas herramientas y practicas mentales y sociales tales como las formas de
argumentacién y razonamiento, el uso de lenguajes simbélicos. También se
desarrollan las habilidades perceptivas, asociadas al uso de convenciones gra-
ficas y el desarrollo de estrategias para organizar los elementos, para realizar
clasificaciones, es decir agrupar objetos categdéricamente similares.

La nocién de tiempo histérico adquiere dimensiones particulares cuan-
do se trabaja en educacién de jévenes y adultos porque los alumnos, sin una
experiencia de escolarizacién prolongada, tienen tiempos diferentes y la per-
cepcién del pasado se estructura de una manera distinta.

Por ejemplo, las alumnas no tenfan conocimiento de la Revolucién
Francesa ni de la Revolucién Industrial, se asombraron por el perfodo de
tiempo en que sucedid, se preguntaron sobre la vida de los trabajadores de
esa época. A partir del relato de la maestra sobre el trabajo artesanal y los
grandes cambios que trajo aparejado para la sociedad mundial, las mujeres
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relacionan estos relatos histéricos con su propia memoria histérica. Una de
ellas expresa: “iy acd, si no hubiera sido por Perén! iEl vinico que pensé en los
trabajadores! 1Y en 1950! 100 afios después de lo que dice la fotocopia!”

La maestra ofrecié un texto que alude a los trabajos en la Colonia
especificamente sobre las caracteristicas de un dfa de trabajo seiscientos afios
atras. El texto leido trata acerca de la tarea que tanto los hombres como las
mujeres realizaban en un pequefio paraje del Valle de Tafi en Tucuman. Este
tema estimulé a una alumna a hablar sobre su trabajo reciente: hacer empa-
nadas para vender “al igual que hace tantos afos”. Como una estrategia de
sobrevivencia ella cocina y su hija le ayuda en la venta. También fabrica pan
los dfas de semana en un horno que tiene en el patio de su casa y cuenta con
alegria que el sdbado se levant6 a las 6 de la mafiana, que no estuvo cansada,
pese a los 352 de temperatura que hizo, porque el “agobio lo da el no tener
trabajo”. Este relato sobre las posibilidades de generar trabajo en la misma
estructura familiar, llevé a la sefiora a enunciar las recetas de los distintos
tipos de empanadas (criollas, drabes, dulces) y cémo obtiene el 60% de ga-
nancias en la venta. De la misma manera, frente a los requerimientos de otra
alumna para poder ayudar a su hija (que tiene 6 hijos y el marido sin trabajo),
pudo explicar los distintos momentos de la tarea. Desde levantar los pedidos
hasta los calculos matematicos de proporcién en el pizarrén. Esta actividad
le permite a la maestra profundizar el concepto de trabajo como accién pro-
ductiva a partir del anélisis de las etapas del proceso de produccién. Como
producto de una actividad colectiva las alumnas escriben en el pizarrén las
distintas etapas en un texto instructivo. Se plasma la apropiacién de saberes
y practicas que enriquece la mirada a los textos.

Las mujeres pudieron analizar los pasos realizados en otras tareas, ta-
les como coser la ropa, realizar ojales en las prendas confeccionadas para los
presos. Este relato permiti6 la identificacién de las distintas materias primas,
las herramientas y el proceso de elaboracién de diferentes productos. Vemos
mediante este ejemplo como el producto de la interaccién social implica un
proceso creativo donde los esfuerzos por comunicarse estimulan a los sujetos
a desarrollar nuevas soluciones, utilizar medios sociales, de tal manera que
cada uno de ellos aporte al proceso su propia comprension de los valores y de
los instrumentos de la cultura (ROGOFE, 1998, p. 250)

En este capitulo procuramos dar cuenta de las dimensiones sociales
de la cultura escrita, la importancia de considerar el contexto en que se de-
sarrollan las practicas como un espacio dindmico donde los sujetos constru-
yen conocimientos a partir de sus interacciones con propésitos especificos y
la tarea del maestro como un artifice de las vias de acceso a la cultura escrita.
La consideracién de los conocimientos cotidianos que presentan los alum-
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nos es fundamental porque pareciera que cuando se ofrece la posibilidad de
abordar un conocimiento nuevo (los derechos del nifio, los articulos de la
constitucién, las ideas basicas de la Revolucién Francesa) las sefioras inme-
diatamente sacan conclusiones, relacionan con su contexto, con su propia
historia. Es necesario entonces, que el docente fomente la participacién, la
expresion de los distintos puntos de vista frente a un problema, la colabora-
cién y la solucién colectiva de problemas, porque de esta manera se produ-
cen procesos de construccién social del conocimiento.

81



82



Capitulo V

Los textos con los que interactuaron los alumnos*

Con el objetivo de complementar la mirada de lo expuesto en el capi-
tulo anterior, en esta seccién centraremos nuestro andlisis en los textos lei-
dos y las actividades desarrolladas por los grupos de alumnos de los centros
educativos estatales. Incluimos el anélisis de los textos trabajados por las
docentes que desarrollaron la experiencia en una Organizacién No Guber-
namental.

No es nuestro interés realizar un exhaustivo analisis lingiifstico de las
distintas experiencias sino describir el uso que los docentes hacen de los
textos seleccionados para propiciar la interaccién de los alumnos con la cul-
tura escrita. Asimismo sugerimos actividades que complementarfan lo traba-
jado con el objetivo de brindar elementos metodoldgicos que ayuden y orien-
ten a los docentes en sus practicas alfabetizadoras.

Propiciamos el contacto con la cultura escrita y ello s6lo es posible si
se da una interaccién sostenida con todo tipo de textos. Entendemos con
Cassany (1994, p. 313) que

[...] la palabra texto significa cualquier manifestacién verbal y com-
pleta que se produzca en una comunicacién. Por tanto, son textos
los escritos de literatura que leemos, las redacciones de los alumnos,
las exposiciones del profesor de lengua y también las del de matem4-
ticas, los dialogos y las conversaciones de los alumnos en el aula o en
el patio, las noticias de la prensa, las pancartas publicitarias, etc. Los
textos pueden ser orales o escritos; literario o noj; para leer o escu-
char, o para decir o escribir; largos o cortos; etc. [...].

Para la seleccién de textos de circulacion social que permanentemen-
te hacen los docentes recomendamos buscar aquellos que cumplan, como
propone Bernardez (1982, citado en Cassany, 1994), los tres caracteres si-
guientes:

* Este capitulo lo escribieron Maria Cristina Sardoy y Marfa del Carmen Lorenzatti
a partir del analisis detallado de los registros etnograficos realizados por la Prof.
Mercedes Carignano y las Prof. Sandra Aciar y Sandra Nigerio, maestras que
desarrollaron su experiencia en una Organizacién No Gubernamental de la ciudad

de Cérdoba.
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1. Caracter comunicativo: es una accién o una actividad que se realiza
con una finalidad comunicativa.

2. CarActer pragmatico: se produce en una situacién concreta (contex-
to extralingiifstico, circunstancias, propésito del emisor, etc.).

3. Caracter estructurado: tiene una ordenacién y unas reglas propias
(reglas de gramética, puntuacién, coherencia, que garantizan el sig-
nificado del mensaje y el éxito en la comunicacién).

Por otro lado, es importante destacar que hay numerosos y variados
textos que circulan en nuestra sociedad. Muchos de ellos tienen objetivos
practicos, concretos, como los legales, periodisticos, histéricos, cientificos.
La intencién es informar y para ello utilizan un lenguaje claro, preciso, sin
ambigiiedades, para conseguir la mayor fidelidad al mostrar el referente. Otros
textos, en cambio, tienen intenciones expresivas o estéticas, ofreciendo una
mirada tnica y diferente del mundo. Estos tltimos, los ficcionales, proponen
una imagen de la realidad propia de su tiempo. Lo que muestran existe s6lo
en el texto, por eso no hablamos de personas sino de personajes.

Experiencia educativa en una Organizacién de base

La experiencia se desarroll6 en un Centro correspondiente a una or-
ganizacién de base (nucleada en la Unién de Organizaciones de base por los
Derechos Sociales - UOBDS) en una villa de Cérdoba, que se encuentra en
la zona noreste de esta ciudad, con una poblacién de aproximadamente 700
familias, en el marco de un proyecto destinado a la “Promocién de la mujer”
y tiene como objetivo “alcanzar una alfabetizacién basica que les permita
desempefiarse de manera auténoma, asumiendo responsabilidades en la fa-
milia y en la comunidad” (Proyecto Promocién de la mujer).

Se trat6é de un grupo de mujeres, entre 16 a 33 afios, que se estan
preparando para realizar apoyo escolar a los nifios del barrio. Algunas de las
participantes terminaron el nivel primario pero no se acordaban de cuestio-
nes elementales. Tienen mucho interés por aprender “porque los chicos me
preguntan y esperan que les ayude a sacarse una buena nota en la escuela”
(Cuaderno de registro). Las clases se realizaron en habitaciones precarias.
Las mujeres la llamaban “la casita” con techo de chapa, muy frfa en invierno
y calurosa en verano. Contaban con tablones, sillas, pizarrén, armario, ttiles
y libros.

Uno de los intereses de las participantes guardaba relacién con lo que
sucedfa en ese perfiodo en el centro: en el momento en que se desarroll6 esta
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experiencia educativa, la médica daba charlas informativas sobre distintos
temas referidos a la salud, en especial sobre el aparato digestivo. Las docen-
tes propusieron trabajar desde el concepto de salud y no desde enfermedad,
por entender que el concepto de salud es de mayor poder explicativo y per-
mite derivar diversos contenidos para una mayor comprensién de la proble-
maética presentada. En relacién con este tema la maestra decidié ensefiar los
distintos sistemas que componen el cuerpo humano sin profundizar en cada
uno de ellos.

En esta experiencia en particular centraremos nuestro andlisis en la
diversidad de textos utilizados por las docentes porque entendemos que se
trata de un material interesante que puede asesorar y ayudar a otros docen-
tes en el tratamiento de este tema.

Se entregé a las mujeres una copia del cuerpo humano con los érga-
nos y un rompecabezas donde debfan armar el sistema respiratorio y digesti-
vo, ubicar en el lugar correspondiente y colocar el nombre. Luego ejercitaron
en grupo sobre la manera en que les ensefiarfan a un nifio acerca del cuerpo
humano, sobre “cémo somos por dentro” (cuaderno de registro); todo esto
ayudados por la elaboracién de un dibujo. Por dltimo, se entreg a la clase un
crucigrama para resolverlo grupalmente con la ayuda de un manual para
identificar las palabras y llenar el crucigrama en el pizarrén.

La observacién de un grafico conteniendo la pirdmide alimenticia como
texto informativo fue un disparador de los saberes previos y permitié reflexio-
nar acerca de los hébitos alimenticios como indicador de nuestra cultura
cotidiana. Habiendo construido la nocién de salud y enfermedad para luego
profundizar los saberes que cada alumna tenfa del cuerpo humano. Conocer
luego la diferencia de nutrientes segiin el lugar que ocupa en la pirdmide,
permitié profundizar la relacién entre el cuidado del cuerpo y la forma de
alimentacion.

Para continuar reflexionando acerca de la importancia de la buena
alimentacién, la docente invit6 a la lectura de la leyenda del Pehuén, de
origen patagdnico, que narra cémo, luego de una época de hambruna, las
mujeres comienzan a comer los frutos del 4rbol sagrado del Pehuén. Al fina-
lizar escribieron un texto dando cuenta de la significacién que le otorgaron a
esta leyenda desde sus historias personales y familiares.

Para comenzar a modificar habitos alimenticios, la docente propuso
trabajar la receta del yogurt casero como texto. En los talleres con los docen-
tes, como equipo coordinador de la experiencia sugerimos reflexionar acerca
de la estructura del texto instructivo: titulo - ingredientes - modo de prepa-
racion, porque entendemos que es la estructura basica que favorecera la com-
prension de todo texto instructivo y que permitird, a su vez, la produccién de
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este tipo de texto en otras ocasiones. Se trata de un texto apelativo que
interpela al receptor.

Serfa enriquecedor trabajar la funcién apelativa de las instrucciones,
las argumentaciones, las 6rdenes, los consejos, los ruegos y ver de qué mane-
ra estan presentes en otros discursos apelativos como el politico, el publicita-
rio, el periodistico, el cotidiano, entre otros. Por ejemplo: use, compre, vote.

A manera de sintesis y como evaluacién del proceso, las docentes
solicitaron a las mujeres la elaboracién de un folleto, de un texto apelativo.
Le entregaron una hoja para armar un triptico con la estructura bésica sefia-
lada. El objetivo de esta actividad fue la escritura de un texto publicitario
con consejos ttiles para estar sanos y sentirse bien. Contemplaba la realiza-
cién del disefio a partir de palabras e imagenes. Las sefioras en este ejercicio
retomaron el concepto de salud, enumeraron recomendaciones e ilustraron
mediante el recorte de alimentos sanos de revistas de circulacion comercial.

En torno a la problematica de la salud, en el 4mbito de los talleres de
trabajo con los maestros, sugerimos considerar al hospital piblico como tex-
to. Puede ser la docente quien presente un esquema de hospital o, como en
este caso, en base al conocimiento del hospital mas cercano a sus domicilios,
armar conjuntamente (alumnas y docentes) el esquema. Es importante tra-
bajar desde el crecimiento léxico el nombre de las distintas dependencias
(consultorios, terapia intensiva, laboratorio, etc.), las especialidades (oftal-
mologo, ginecdlogo, etc.), los distintos servicios (control del crecimiento,
vacunacion, entre otros).

Textos y actividades desarrolladas en los dos centros educativos estatales:

Durante los primeros talleres de trabajo, tal como lo enunciamos en
el capitulo anterior, los maestros desarrollaron los ntcleos conceptuales a
partir de una situacién problematica planteada en los grupos de alumnos. Se
seleccionaron los contenidos de las diferentes disciplinas, las actividades que
los alumnos realizarfan y los textos que serfan leidos por los jévenes y adultos
en cada ntcleo.

En el caso de las dos instituciones estatales es [a misma maestra la que
desarrolla el nicleo conceptual “Cémo nos organizamos para conseguir y/o
generar trabajo” con dos grupos de alumnos cuyas caracteristicas son muy
diferentes. La docente plante¢ la diferencia de tratamiento de los textos y las
actividades entre ambos grupos, en virtud de las edades e intereses de los
mismos.
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a) Escuela Nocturna:

El primer texto que trabajé la maestra con ambos grupos (jévenes y
mujeres mayores) es una hoja tamafo oficio que contiene dibujos mostrando
a personas que ejercen diferentes trabajos. Estos dibujos fueron extraidos del
Moédulo de Formacién para el Trabajo N2 1, material de trabajo del Proyecto
Terminalidad de Primaria para Adultos a Distancia, correspondiente a los
Centros de Apoyo Pedagdgico, perteneciente al Proyecto N2 8 del Plan So-
cial Educativo?’. El texto surgié de la interaccion grupal; luego de conversar
acerca de la actividad que estan realizando, debieron escribir el nombre que
les corresponde a trabajo.

La actividad lingiiistica promueve la ampliacién del léxico mediante
la incorporacién de nuevas palabras a sus categorfas de pensamiento, como
por ejemplo “ama de casa” como perteneciente a la categorfa trabajo. Es
importante este conocimiento porque las tareas de la mujer en la casa estdn
naturalizadas, se trata de una labor silenciosa, oculta, por la que no percibe
remuneracién. Serfa interesante abordar en este momento las categorias
natural/cultural para poder reflexionar acerca de las funciones del hombre y
de la mujer en esta sociedad. Freire (1971) presenta estas categorias en su
propuesta pedagégica. Por ejemplo, la primera situacién que el alfabetizador
presenta al grupo de alfabetizandos, después de la seleccién y organizacién
del universo vocabular del grupo y regién, es “El hombre en el mundo y con
el mundo. Naturaleza y cultura”. En el andlisis de esta 14mina los sujetos
reflexionan sobre la situacién del hombre como un ser de relaciones y “como
ser creador y recreador que, a través del trabajo, va alterando la realidad”
(Freire, 1971 p. 152)

Sugerimos estimular un proceso de reflexion grupal que concluya en
una produccién textual acerca de las actividades que hace un hombre y una
mujer por obligacién-necesidad y por placer o gusto de hacerlas. Es intere-
sante la produccién de un texto narrativo donde colectivamente se presen-
ten los personajes, en tiempo y espacio reflexionando acerca de los recursos
gramaticales como la temporalidad, los tiempos y modos verbales. Por ejem-
plo, permitird contar, en un eje temporal las acciones desplegadas por los
personajes desde que se levantan hasta que se acuestan. Finalmente propi-
ciar la reflexién acerca del tiempo dedicado a trabajar o divertirse. Indivi-
dualmente pueden luego narrar un texto autobiogréfico extendiendo el tiempo

21 El Plan Social Educativo forma parte de las politicas focalizadas que se desarrolla-
ron en la década del 90 en Argentina, en el marco de la Ley Federal de Educacién y
que significé atencién a determinados grupos de alumnos e instituciones educativas.
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a una semana, o un fin de semana. Los jévenes y adultos que no escriben en
forma auténoma pueden, de todos modos, escribir su propio texto mediante
el dictado a alguien que si pueda escribirlo y leerlo.

De igual manera los alumnos jévenes desconocieron las palabras que
designan tareas rurales. Podria plantearse para un abordaje futuro textos que
permitan construir las categorfas urbano-rural.

A partir de los dibujos, los alumnos propusieron otros trabajos donde
ellos hubieron participado. La docente los escribié en el pizarrén pidiéndole
que especifiquen las tareas que le corresponde a cada uno de ellos. En el
plano de la oralidad se plantea la diferencia entre oficio y profesién. Podria
proponerse desde la escritura una estrategia comparativa donde se reflexio-
ne acerca de los rasgos que comparten y que difieren ambos términos. Vea-
mos esta explicacién en el siguiente cuadro:

Oficio Trabajo

Comparten — saben realizar un trabajo.
Ganan dinero con la actividad que realizan.

Difieren - oficio: se aprende en la practica como aprendiz
de un experto.
Profesion: se aprende asistiendo a una organiza-
cién formal, oficial que acredita que se ha al-
canzado tal saber.

En la enumeracion que realizaron, al mismo tiempo que identificaron
trabajos, compararon, agruparon, clasificaron y construyeron su propia his-
toria laboral.

Observando las palabras, desde lo morfoldgico, analizaron los sufijos
ero, era, o, ora, ez, ante, ista, indicadores de profesién u oficio: peluqu-ero,
pint-or, maquin-ista. Luego, modificando el sufijo, se reflexion6 acerca del
cambio que requiere para indicar masculino o femenino: peluquero — a. De
la misma manera podrian trabajarse otros sufijos como los indicadores de
lugar de origen, como en el caso de los gentilicios (boliviano, peruano, chile-
no, portefio, etc.); o los sufijos valorativos, como en el caso de los adjetivos
peyorativos (casucha), aumentativos (cabezén) y diminutivos (Pampita). Estos
Gltimos muy utilizados en nuestra cultura en los sobrenombres o apodos. La
docente trabajé derivacién de palabras como ambulante-ambulancia, flores-
florerfa-florista.

Es importante la ensefianza de los sufijos en el abordaje de las profe-
siones y oficios porque permite introducir la palabra en un sistema de co-
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nexiones y permite analizar la palabra en funcién de distintas dimensiones.
Por ejemplo: panadero estd connotando un sefior que hace el pan, pero a la
vez que trabaja en una panaderfa, que usa determinados instrumentos para
cocinar. En relacién con esta cuestién Vigoskty plantea que “la palabra no
solo sefala al objeto, sino que realiza un anélisis de ese objeto, an4lisis que se
ha estructurado en los cédigos del idioma durante el proceso de la historia
social” (LURIA, 2001 p. 457)

El segundo texto que propuso la docente para trabajar con los jévenes
es una ficha personal extraida del Mdédulo 1 de Formacién para el Trabajo
Proyecto Terminalidad de Primaria para Adultos a Distancia, correspondiente
a los Centros de Apoyo Pedagdgico, perteneciente al Proyecto N2 8 del Plan
Social Educativo. Los alumnos completaron la ficha con sus datos persona-
les: nombre y apellido, documento nacional de identidad, nacionalidad, lo-
calidad, domicilio. Es importante considerar esta actividad ya que los alum-
nos no pudieron completar en forma independiente estos datos que se vuel-
ven esenciales a la hora de solicitar trabajo formalmente. Podria profundizar-
se reflexionando acerca del significado de inclusién social que significa la
tenencia del DNI.: una existencia civil, un nombre y apellido registrado, una
partida de nacimiento previa. Como contracara de esta inclusion, la exclu-
sién que viven quienes no tienen el documento ya que quedan fuera de todo
plan gubernamental, por ejemplo, los planes de salud, sociales como “Plan
jefe y jefa de Hogar” y la dificultad para conseguir trabajo legal, en caso de
los extranjeros. Esta actividad habilita, adem4s, para que docentes y alum-
nos hagan un ejercicio de construccién biografica, necesaria para consolidar
el conocimiento y la pertenencia al grupo.

Cuando el grupo comenzé a escribir sus domicilios, barrios, lugar de
procedencia, etc., surgié como texto el plano del barrio, el mapa de la pro-
vincia y del pafs. Se podria retomar la ensefianza de los gentilicios y de los
sufijos utilizados para sefialar lugar de origen.

Al construir grupalmente el plano de la cuadra de Ia escuela, apare-
cieron los nombres de los negocios. La docente volvié a trabajar la raiz de la
palabra, el lexema o base, y los sufijos o diferentes modos de sefialar género,
nmero, oficio, lugar donde, etc. Como por ejemplo “cordobesas”: cordob
(base o lexema que significa ciudad), es (sufijo gentilicio), a (sufijo flexivo
indicador de género femenino, s (sufijo flexivo indicador de ntmero plural)

A modo de ejemplo, presentamos las variedades posibles de la palabra
verdura:

verdura- s (lexema base + sufijo plural)

verdul-erfa — s (lexema base + sufijo indicador de lugar + sufijo plural)
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verdul-eri-ita (lexema base + sufijo indicador de lugar + sufijo diminutivo)

verdul-eri-ticha (lexema base + sufijo indicador de lugar + sufijo despecti-
Vo)

verdul-er-o-s (lexema base + sufijo indicador de ocupacién u oficio + sufijo
masculino - sufijo indicador de plural)

Verdul-era-s (lexema base + sufijo indicador de ocupacién u oficio + sufijo
femenino — sufijo indicador de plural)

Una dificultad que tienen los sujetos que se estdn iniciando en la
adquisicion del lenguaje escrito es la segmentacion léxica, es decir saber dénde
comienza y dénde termina una palabra. En ocasiones los maestros solicitan a
los alumnos que recorten palabras del diario con el objetivo de reconocer
espacialmente las palabras. Sin embargo, esta actividad no suele dar los re-
sultados esperados, ya que el alumno al observar los espacios en blanco entre
palabras las recorta, no estd haciendo ninguna reflexién desde lo lingiifstico
y funciona de la misma manera que la copia. Asi como se puede copiar sin
conocer significado, el alumno puede recortar las palabras sin la significa-
cién que tiene en un contexto. Si ensefiamos a trabajar desde el significado
de la palabra, nuestros alumnos van a tener menos problemas para identifi-
carlas.

Otra actividad de lectura que la maestra propuso es un texto extraido
del libro “Martin y yo” que consiste en un listado de objetos a ser ubicados
segtin el lugar que corresponda en cuanto al puesto de venta: farmacia, car-
nicerfa, mercerfa, verdulerfa, librerfa y almacén. Sugerimos completar esta
actividad trabajando hiperénimos e hipénimos como modo de organizar el
1éxico desde la lengua. Un hiperénimo es un término de una clase superior
cuyo significado incluye al significado de otros. Por ejemplo, flor es hiperéni-
mo de azalea o clavel. A su vez, los términos incluidos en un hiperénimo son
los hip6nimos, pertenecientes a una clase menor; de manera que azalea y
clavel son hipénimos de flor.

Ademés, la capacidad de organizar el 1éxico ordenando los hiper6ni-
mos e hipénimos les permitird el reconocimiento de los correferentes para
una mejor comprension de textos. Los correferentes le dan cohesién al texto,
hacen que unas palabras del texto remitan a otras palabras del mismo, asf se
va entrelazando el significado. Si en un texto se habla de los dinosaurios y en
el mismo se hace referencia a aquellos animales, el lector puede identificar-
los como correferentes.

Proponemos con Marin (1999, p. 139) que los recursos lingiiisticos de
cohesién referencial son:
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1. Los pronombres. “La estatua se cae. Apoyandola podremos exponerla.” “La
casa es luminosa. Sus ventanas dan entrada al sol.”

2. Elléxico o vocabulario. Los hiperénimos e hipénimos producen correferen-
cia léxica por sustitucién. “El nifio corre junto al caniche. Sus pasos son mas
largos que los del agitado perro.” Los sustantivos genéricos como cosa, asun-
to, cuestién, problema, fenémeno también nos permiten correferir.

3. Laelipsis. El procedimiento consiste en la supresién o elisién de algin ele-
mento. “Mi hijo es rubio, el suyo moreno”. Los pronombres posesivos nos
remiten al poseedor y eliden el objeto poseido.

Para profundizar el an4lisis del concepto trabajo, la docente planted
una reflexién inicial acerca del modo de presentarse para conseguir trabajo a
partir de dramatizaciones sobre distintas situaciones. Se discutié acerca de la
adecuacién al contexto: qué digo de mi mismo en un dmbito doméstico,
familiar, en la escuela, o cuando estoy solicitando un empleo.

En un trabajo anterior (Documento Base de Lineamientos Curricu-
lares de Nivel Primario de Jévenes y Adultos, 1995 p. 26) planteamos la
importancia de considerar algunas preguntas basicas que aparecen en situa-
ciones concretas:

-iQué quiero decir? en esa pregunta, sustancial para la comunica-
cién, se ponen en juego las necesidades expresivas, pero también los saberes
sobre el mundo y la sociedad. Pensdndolo en términos de curriculum, est4 en
juego la relacién con las otras 4dreas que integran el proyecto institucional,
con los contenidos de las dem4s disciplinas. Cuanto mas se sabe acerca de
algo més se puede decir sobre eso.

-{A quién me dirijo? Allf se ponen en juego la posicién del interlocu-
tor y la propia, la distancia entre ambos y el espacio abierto de una relacién.
En la situacién concreta de ensefianza en un Centro de educacién de adul-
tos, si no se tiene en claro un destinatario determinado, si no se sabe para
quién se escribe, se termina haciéndolo para obtener la aprobacién del do-
cente. Es necesario que el sujeto se dirija a s mismo, para poder definirse
como sujeto y poder reconocer un interlocutor.

-iCémo lo digo? En esta pregunta se ponen en juego las infinitas
posibilidades de la forma de un discurso; desde una argumentacién cientifica
hasta una fabula, desde un poema hasta una promesa, cada forma tiene sus
reglas y obedece a estrategias concretas. Es aqui donde tiene importancia,
entre otras cosas, el conocimiento de la gramatica, la lengua como sistema

Estas preguntas, adem4s, han sido respondidas en nuestra cultura,
utilizando para ello formas fijadas en diversos textos empleados habitual-
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mente. Cada uno de esos textos tiene una organizacién y marcas lingiifsticas
diferentes. Proponemos el uso de todo tipo de texto al cabo de la experiencia
educativa, tanto para actividades de comprensién como de produccién; sean
individuales o colectivas.

El siguiente cuadro, propuesto por Pessione, Pérez de Ahumada y Pe-
rrero de Roncaglia (1998, p. 208-209), puede orientar en la seleccién de
tales textos:

Tipo de texto: Caracteristicas gramaticales predominantes

NO FICCIONALES

Conversacional - - pronombres personales, interrogativos.
- adverbios de afirmacién y negacién.
- puntuacién relacionada con la entonacién (guién,
comillas, exclamaciones, interrogaciones)
- presencia de c6digos no verbales elementales
(paralingtifsticos).
- férmulas de saludo, despedida.

Instructivo - - uso de la 22 persona verbal.
- modo imperativo.
- ordinales y cardinales.

tiempo verbal: futuro.
adverbios de tiempo.
oraciones condicionales.

Predictivo -

\

\

\

presencia de distintos tiempos verbales.
adverbios de tiempo.

conectores temporales.

- Partes: introduccién, nudo, desenlace.
- Punto de vista de la narracién.

Narrativo -

\

\

\

Expositivo - - Oraciones subordinadas: causales, consecutivas
(o explicativo) finales.
- conectores: causa, consecuencia, etc.
- estructura: organizacion légica y jerarquica de las
ideas; exposicién analitica y sintética.
- uso de graficos, esquemas.
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Argumentativo - - verbos de opinién.
- oraciones subordinadas: causales, consecutivas,
adversativas, etc.
- intertextualidad: citas, referencias, comentarios de
Otros textos.
- relacién entre tesis y argumentos.

FICCIONALES

Cuentos - figuras literarias.

Novelas - juegos de palabras.

Poesias - lenguaje connotativo.

Obras de teatro - figuras sintacticas: hipérbaton, polisindeton.
Historietas - figuras de contenido: metéforas, hipérboles.

Luego de la reflexién oral acerca del modo de presentarse y de la
escritura de los didlogos, la docente transcribié uno de ellos en el pizarrén
para mostrar las convenciones en la escritura de un didlogo o conversacién:
guién, comillas, dos puntos, etc.; los momentos del mismo: presentacién de
los personajes, intercambio entre ellos y despedida.

En el caso de los didlogos y las obras teatrales o dramatizaciones es de
fundamental importancia la reflexién en cuanto a las convenciones de la
escritura ya que es la variedad textual que se halla m4s cercana a lo oral, es
una “transcripcién de lo oral”.

En este marco la maestra profundizé el tratamiento de la problemati-
ca con la lectura de un folleto que ofrece cursos de capacitacién y que a su
vez tiene un talén de inscripcién donde los alumnos completaron con su
nombre y apellido, domicilio, documento, y lo hicieron en forma indepen-
diente. Sugerimos aqui complementar la actividad con una mayor variedad
de textos donde puedan reflexionar acerca de las diferentes funciones del
lenguaje segtin Jakobson??: informativa, expresiva y apelativa.

La intencién informativa tiene predominio del referente (la realidad
de lo que se habla) y se presenta muy fuerte en el caso de textos did4cticos,
expositivos, etc. La intencién de expresar la subjetividad, donde existe ma-
yor predominio del emisor que muestra su emotividad, se trabaja desde la
conversacién familiar, la carta intima, etc. La intencién apelativa, como enun-

2 Roman Jakobson perteneci6 al Circulo de Mosc(, fundado en 1915. Sus integran-
tes junto con los del OPOIAZ, se dedicaron al estudio de la literatura e impulsaron
el método formal en los estudios literarios y lingiiisticos tomando como base las con-
cepciones de E de Saussure. ( De la Linde, Carmen, 1997 p. 63)
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ciamos anteriormente tiene predominio del receptor, en quién se quiere in-
fluir, tal como ocurre en el caso de la publicidad y la propaganda.

Ademas de ofrecer lectura de textos de diferentes fuentes, la docente
presenté dos textos creados por ella misma, con fines did4cticos: el primero
contiene el nombre del barrio, localidad, provincia, y pafs para que los alum-
nos recorten y ordenen desde lo mas préximo a lo lejano, de lo conocido a lo
maés extrafio. El segundo invita a relacionar el nombre de la persona que
gobierna® (De la Sota, Juez y Kirchner) con el espacio geogréfico donde
gobierna (Nacién Argentina, Provincia de Cérdoba y Ciudad de Cérdoba).

Como actividad de produccién la docente propuso a los alumnos la
tarea de unir los nombres de los integrantes del grupo con sus oficios u ocu-
paciones, asi quedarfa unido por una flecha, por ejemplo, Juan con albafil.
Introdujo la ensefianza de la utilizacién de la maytscula para los sustantivos
propios. Se completarfa la reflexién lingiifstica si se propiciara la reflexién
acerca de la funcién de los sustantivos, identificando el sustantivo comin
como el que nombra la clase, y al sustantivo propio como el que designa un
objeto particular de esa clase. Esto también es importante porque es una
actividad cognitiva que le permite al sujeto abstraer significado, ir de lo con-
creto a lo abstracto: si hablamos de la categorfa “perro”, cuando hablo del
“Manchita” sélo lo nombro, debo saber mucho de él para darle contenido a
esa palabra, debo tener algo que ver con ese perro individual, Gnico, debo
conocer, por ejemplo, que es el perro de la casa de la esquina. Si hablo de
“perro”, que le da nombre a la categoria, la definicién de esta palabra es
mucho mas general, yo sé que se trata de un animal mamifero, cuadripedo,
etc., y dentro de esta palabra entran las subclases, como por ejemplo, cani-
che, ovejero, etc.

Es interesante destacar que la maestra no sélo introdujo textos escri-
tos para desarrollar sus clases sino que utilizé otros materiales impresos fijos
como el almanaque. Cada alumno ubicé el dfa y el mes de su cumpleafios. A
partir de esto se trabajé el nombre de los dias de la semana y de los meses del
afio con los jovenes que se estin iniciando en el proceso de adquisicién de la
cultura escrita. Podrfa completarse esta clase mediante la introduccién de la
reflexion acerca del origen del nombre de los dias: lunes/luna, martes/Marte,
miércoles/Mercurio, etc. Esto habilitarfa para incorporar el tema de los pla-
netas y la ubicacién de nuestro planeta Tierra, movimiento de rotacién y
traslacion, los dfas y los meses.

B Presidente de Argentina, gobernador de la Provincia de Cérdoba e Intendente de
la ciudad de Cérdoba respectivamente.
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Con este grupo de alumnos la maestra volvié a trabajar un texto na-
rrativo en formato de articulo periodistico “Sin documentos, sin trabajo y sin
esperanza”, publicado en el diario local**. La docente les leyé el titulo, la
bajada y el primer parrafo. Los alumnos observaron las fotos y los epigrafes.
Surgi6 la adjetivacion peyorativa de “bolita” en lugar de boliviano asociado a
otros adjetivos desvalorizantes como sucio, bruto. Este tema abre un abanico
de posibilidades para trabajar el prejuicio y la discriminacién. La maestra
trabajé oralmente la segmentacién léxica desde la observacién del titulo:
espacialmente se distingue la cantidad de palabras.

La segmentacién léxica es un preocupacién constante de quién esti
ensefiando a escribir a personas que recién se inician. Sugerimos que se ha-
gan ejercicios de sustituciéon léxica para que puedan reflexionar y discrimi-
nar, por ejemplo, entre el articulo o el adjetivo y los sustantivos. Por ejemplo,
el enunciado “el perro corre” contiene tres palabras:

El perro corre

Un perro corre
Ese perro corre
Ese perro salta

Ese gato salta

En esta sustitucién se reconoce la diferencia entre articulo, adjetivo
numeral demostrativo, sustantivo y verbo. Cada uno de ellos es una palabra
diferente que aporta a la comprensién de un texto sin lo cual no pueden
producir un texto convencional.

Luego de la lectura oral grupal la docente sugiri6 separar en silabas
algunas palabras, primero en forma oral, luego por escrito. De esta actividad
extrajo el prefijo “in” de indocumentado para trabajar anténimos: feliz-infe-
liz, mortal-inmortal, etc.

Observamos que si bien se trabajaron textos escolares y de circula-
cién social, no se leyeron textos ficcionales. Sabemos que estos ademds de
aportar para el conocimiento del mundo de los alumnos, son fundamentales
para el reconocimiento de los rasgos propios de la lengua escrita. Sugerimos
incluir narraciones biogréficas, cuentos cuyos temas aborden distintas acti-
vidades laborales, fabulas, leyendas que relatan acerca del nacimiento de
distintos oficios, etc.

2* La Voz del Interior, Cérdoba, domingo 21 de octubre de 2001.
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b) Centro de apoyo Pedagégico:

En el comienzo del nicleo conceptual, la maestra trabajé con el gru-
po de mujeres el mismo texto que contiene dibujos que muestran personas
que ejercen diferentes trabajos, ya descripto en el apartado anterior. Sin
embargo, en este grupo la maestra pretendié recuperar la historia laboral de
cada una de las alumnas, para lo cual debieron contar por escrito las expe-
riencias relacionadas al mundo del trabajo. Las mujeres realizaron esta tarea
sin conocer modelos textuales para imitar. En los talleres desarrollados re-
flexionamos sobre la importancia de leer grupal o individualmente otros tex-
tos similares antes de cada actividad de produccién escrita. En este caso se
podrian haber leido narraciones o cuentos breves donde se relaten historias
de vida, conflictos laborales, etc.

En este marco, sugerimos trabajar previamente la estructura que ten-
dra la produccién: los diferentes momentos de la narracién, esquematizar
previamente cudl serfa el eje temporal que organizaria el relato, la seleccién
de los hitos m4s importantes. Ello facilitaria posteriormente una lectura in-
tertextual donde se pondrian de manifiesto los sucesos cotidianos comunes,
aquellas cuestiones que comparten en la historia de las mujeres como por
ejemplo, dejar la escuela para cuidar a los hermanos o para salir a trabajar,
trabajar en negro por eso hacerlo sin descanso, atin en momentos de enfer-
medad, trabajar en tareas rurales, entre otros.

En el capitulo anterior analizamos la inclusién del género musical
como una via de acceso a la cultura escrita con el objetivo de desarrollar la
percepcioén (a partir de la escucha consciente) y la discriminacién auditiva
mediante el reconocimiento de los instrumentos que acompafian. Es impor-
tante destacar que las canciones pueden ser trabajadas, adem4s, desde la
lengua, como acceso al texto poético, donde predomina la funcién expresi-
va. El conocimiento de los recursos poéticos les permitira escribir sus propios
poemas o canciones, expresarse, sacar de sf, compartir sus sentimientos. Re-
cordemos que antes de solicitar que produzcan un tipo textual, hay que brin-
dar Ia posibilidad de que interactien con muchos y variados textos de ese
tipo para que pueda ir incorporando un modelo.

En este sentido, la docente proporciond tres textos diferentes: La de-
finicién de trabajo y empleo (extraida del Médulo para docentes de Forma-
cién para el Trabajo), “Los derechos constitucionales”, (extraido del Manual
“Aula Nueva”de 6to. grado) y una historieta de Chanti (publicada en la Re-
vista Nueva) que presenta un didlogo entre dos mujeres con diferentes histo-
rias de vida.

Las alumnas los leyeron grupalmente profundizando los contenidos
propuestos desde el niicleo conceptual. Sugerimos recuperar las posibilida-
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des de expresién y comunicacién del texto mismo. En el caso del primer
texto, podria ensefarse la estrategia definicional, para definir objetos sim-
ples, a los fines de ejercitarse en operaciones cognitivas como son el anélisis
de los rasgos, la comparacién, a descripcidn, entre otras. Estos ejercicios per-
mitirfan la construccién de un texto del tipo de: Tal objeto es................

Con respecto al texto expositivo, podrian trabajarse la estructura tex-
tual: subtitulacién de pérrafos, esquemas, reformulacién. Este abordaje aporta
elementos para leer y comprender distintos tipos de textos, desde los que
escribe la comunidad cientifica hasta los manuales y libros de textos.

En cuanto a la historieta, es un tipo textual con muchas posibilidades
de trabajo con adultos, ya que mediante la lectura de muchas de ellas, pue-
den hacer un trabajo compartido quienes saben dibujar, quienes pueden es-
cribir y asf construir un texto colectivo. También puede trabajarse el pasaje
de un texto a otro, por ejemplo, construir un texto expositivo, o epistolar, a
partir de Ia historieta leida.

Para seguir reflexionando acerca de las historias laborales, la docente
les propuso la lectura de un texto expositivo “Los trabajos en la colonia:
indigenas y espafioles” (Manual Editorial Aique). La comprensién se trabajé
de dos maneras: primero hicieron una lectura silenciosa, luego, una lectura
en voz alta. La interpretacién se realizé en forma oral, grupal, tratando de
establecer una comparacién entre los trabajos de los espafioles, indigenas y
esclavos. A esta actividad se le incorpora un nuevo elemento de compara-
cién, el trabajo actual, de lo que deriva la produccién de un texto instructi-
vo, descripto en el capitulo anterior.

Como actividad formal y a manera de evaluacién, la docente solicité
que cada una escriba un cuento relatando la historia laboral de una persona
imaginaria. Para ello les sugirié que escribieran tres parrafos, respetando los
tres grandes momentos de la estructura narrativa: el primero presentaria al
personaje, lugar y tiempo de la historia. El segundo contarfa la historia de los
trabajos de ese personaje. El dltimo cerrarfa la historia con una valoracién
acerca de lo narrado. Todas escribieron larguisimos relatos autobiogréficos.
Comenzaron siendo ficcionales pero inmediatamente contaron su propia his-
toria como trabajadoras, atin cuando mantuvieron el nombre que inventa-
ron para su personaje. Cuando la docente les propuso leer al resto del grupo
las producciones, muchas de ellas no quisieron hacerlo por si mismas y le
pidieron a la docente que las leyera. Muy emocionadas cada una fue comple-
tando la historia oralmente a medida que avanzaba el relato. Fue especial-
mente rico el momento en que empezaron a encontrar elementos comunes
en las historias: infancia pobre, escuela interrumpida para irse a la ciudad a
trabajar o para cuidar hermanos, maltrato de los patrones, etc.
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La maestra observé historias similares: “la mayorfa trabajé en el cam-
po, la mayoria se cri6 en el campo, todas trabajaron en casas de familia al
llegar a la ciudad” (cuaderno de registros). En el grupo de participantes de
los talleres se considera importante plasmar en la escritura un relato que
cotidianamente estuvo presente en el aula en el plano de la oralidad.

[...] Ya que todas tienen una historia de trabajadoras, poder trabajar con
ellas un texto comiin, un texto colectivo, que pueda ser usado como una
lectura en otros centros educativos|...] (Registro taller octubre 2004)

En este sentido, el equipo coordinador, la docente del Centro de Apoyo
Pedagdgico y la maestra de miusica realizamos un taller con la intencién de
propiciar la escritura colectiva de un cuento.

Compartimos con Requejo (2004, p. 90-91) que “la narracién consti-
tuye una de las posibilidades que los seres humanos tenemos de:

e Transformar las acciones realizadas, imaginadas, vivenciadas o
actuadas, en relatos que necesitan de un sujeto-narrador y casi
siempre de otro (otros) que (nos) comprendan, escuchen, acojan
ese relato.

e Desarrollar capacidades para situar témporo-espacialmente esas ac-
ciones; experiencia que refuerza la co-relacién entre hacer-pensar-
sentir-decir desde un aqui y ahora, a la vez que

o Realizar proyecciones hacia el futuro; teniendo en cuenta el presente
y pasado;

o Explorar, dramatizar y transmitir aspectos del complejo mundo de la
naturaleza, asf como de la vida misma, e incluso, indagar acerca de
los propios origenes.

e Posicionarnos frente a nosotros mismos y a los demas, conquistando
progresivamente el derecho a hablar acerca de la propia vida e histo-
ria, y ser respetados y escuchados.

e Anunciar-denunciar, valorar-reclamar, proponer-transformar episodios
del mundo real e imaginario (familiar y social), asf como re-organizar
situaciones de la cotidianeidad.

e Recordar y transmitir experiencias, proyectos, ideas, relatos nuevos o
antiguos.
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e Sumarnos activamente al protagonismo lingiifstico, social e histori-

”

CO.

En primer lugar se recuperaron las historias personales que cada alumna
habia escrito, enfatizando los hechos comunes en estas narraciones. Para
poder superar el propio relato autobiografico se presenté al grupo la nocién
de ficcién, en términos de “vamos a imaginar” “vamos a hacer como si...”.

La dificultad para distinguir lo ficcional de lo real creé un clima de
angustia impidiendo pensar sobre el objeto de la narracién. Para superar esta
situacién propusimos abordar un tema muy cercano a la realidad de las alum-
nas: el cierre de la escuela de adultos. A partir de este conflicto planteado se
generd un intercambio acerca de diferentes alternativas para continuar como
grupo. Las manifestaciones de las mujeres evidenciaron el lugar primordial
que la institucion escuela tiene en las vidas de cada una. Nadie concibié que
se terminara la experiencia educativa sino que la reflexién grupal gir6 en
torno a los ambitos desde donde se podria defender la reapertura de la escue-
la. Se consider la posibilidad de apelar a los vecinos, a la iglesia, a los me-
dios, a las autoridades.

La filmacién de esta actividad favorecié el anélisis posterior y permi-
ti6 retomar las expresiones planteadas por el grupo de las sefioras en torno al
argumento del cuento. Con esta informacion la docente propici6 la escritura
del cuento. El titulo elegido por el grupo de alumnas homologa la cancién de
Atahualpa Yupanqui, que las mujeres cantaron en los talleres de Coro y du-
rante el desarrollo del ndcleo conceptual.
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Escuela iquiero una escuela!

«Para ahorrar todas las amarguras que hemos tenido que aguantar»

Autoras: Astrada Graciela, Luna Olga, Nieto Marga-
rita, Ndfiez Encarnacién, Cano Maria Ade-
la , Peralta Jests, Toranzo Ignacia , Corba-
lan Irma, Villarroel Tomasa, Gonzalez Hai-
dee. Luna Dora, Baigorria Mary, Contreras
Teresa, Andueza Avelina, Silvina Cuello Glo-
ria Ramos, Ester Aichino, Medina Antonia.

Erase una vez un martes lluvioso del mes de noviembre, el barrio esta-
ba tranquilo pero oscuro, como presagiando una mala noticia. La sefiorita
Clara, maestra de adultos de ese lugar desde hacia unos afios, se acerca a
paso lento al portdn y se sorprende al encontrar en ese horario al pastor.

- iBuenas tardes! - lo saluda.

- No tan buenas - dice tristemente el pastor Juan Carlos - Vengo a
comunicarle que esto se cierra -y agrega apresuradamente - lo necesita-
mos para usarlo como guarderfa para los nifios de madres que trabajan.

El cielo se puso mas negro y Clara penso... icémo se lo digo a mis
alumnas!

En eso llega sonriendo como siempre Juanita y a medida que se acer-
ca va transformando la sonrisa en una mueca.

- {Qué pasal pregunta.

La maestra la abraza y le cuenta en pocas palabras.

- iNo lo puedo creer!- dice - ijusto ahora que vengo a aprender!
Tantos afios esperando... iDesde que mis padres en el campo me sacaron de
3° grado para ir a trabajar! Mandé a mis hijos, después a mis nietos,... y
ahora que me tocaba a mi.

Poco a poco todas se fueron enterando.

- {Qué vamos a hacer? Ah ino! iLlamemos a la tele para que nos
defienda - dice Marfa Rosal

- No nos vamos a ver mas con el grupo. iY nos habfamos hecho tan
amigas!!! El ratito que venfa ac4, yo me olvidaba de todos los problemas y
volvia a mi casa contenta, icon ganas de seguir luchando!

- No nos demos por vencidas,-dice Juanita- busquemos otro lugar, la
escuela de acd a la vuelta, por ejemplo.

- $1, pero de dfa no hay lugar.
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- Bueno, qué importa el horario lo importante es que podamos se-
guir.

De golpe, como en un suspiro, se sinti6 la voz de Estela Maris dicien-
do:

-Y yo que tenfa una excusa para escaparme un poquito de mi casa y
pensar por fin en mi.

- A la vuelta de mi casa vive un puntero politico que nos puede dar
una mano, qué se yo, puede hablar con el gobernador, con el intendente -
dice Marfa Rosa

- iMandemos una carta al Presidente! interrumpié Sonia.

- {Y si nos reunimos en una casa de familia? acoté Marfa con los ojos
llenos de luz como encontrando la solucién definitiva.

- iIHagamos una manifestacién! -dijo la m4s revolucionaria.

Una a una fue opinando y decidieron tender hilos por todas partes.

- iUna persona sola no hace nada...pero juntas! - agregé ilusionada
Jacinta.

Asf comenz6 una semana de idas y venidas, llamadas y stplicas, des-
velos y afioranzas, tramites y mas tridmites pero pocas respuestas.

Finalmente, el martes siguiente las encontrd reunidas, tristes y sin
solucién, la tGnica diferencia era que el sol esta vez calentaba fuerte, porfia-
do, como exclamando iac4 estoy!

.... y en eso aparece el pastor diciendo:

- iChicas! iEncontré otro lugar para la guarderia! iQuédense tranqui-
las!!

Ni bombos ni tambores podrian haber hecho tanto ruido. Abrazos,
risas, lgrimas y un final con mate cocido y facturitas recién hechas fueron el
broche final de una semana de tanta confusién y unién.
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Conclusion

Cuando en el mes de agosto del afio 2003 decidimos escribir un pro-
yecto que nos permitiera transformar los resultados de nuestras investigacio-
nes de los tltimos afios en propuestas de intervencién pedagdgica nos propu-
simos generar un espacio de trabajo que acercara el 4mbito académico con
las précticas de los docentes de jévenes y adultos pertenecientes al sistema
educativo formal y a otras experiencias no formales.

En aquel momento tenfamos intencién de desarrollar un trabajo co-
lectivo junto a maestros de jovenes y adultos y estudiantes de Ciencias de la
Educacién, ambos demandantes de formacién en este campo educativo.

Para diversos autores (RIVERO, 1996; GARCIA HUIDOBRO, 1994;
MESSINA, 1993; MENDEZ PUGA, 1998) la educacién bésica de j6venes y
adultos est4 asociada a la visién de una educacién compensatoria, remedial,
una “educacién pobre para pobres” y no es reconocida como una actividad
necesaria y fundamental en la actividad educacional del Estado. Se la asocia
con la adquisicién y el dominio de las destrezas culturales bésicas, donde se
apoyan los restantes aprendizajes escolares.

La experiencia que se presenta en este libro da cuenta de un proceso
de aprendizajes mdltiples. Desde el plano politico, nos muestra que los pro-
yectos de innovacién educativa no pertenecen al campo técnico pedagdgico

solamente. Acordamos con EZPELETA (2004, p. 406) que

[...] lainvestigacion y las experiencias recogidas en los sistemas edu-
cativos indican que las innovaciones son inseparables de los contex-
tos y procesos institucionales entre los que deben encontrar su lugar,
por ello su construccién adquiere un caricter politico. Tan politico
como las orientaciones y decisiones de gobierno que le dan origen y
como el tipo de estructuras que su realizacién compromete, entre
ellas las formas de la administracién que sustenta la gestién de las
escuelas asi como el gobierno y organizacién de estas que forman
parte de su cultura, sus practicas y su hacerse cotidiano [...]

Enmarcados en esta conceptualizacién consideramos imprescindible
dar cuenta de nuestros resultados de investigacién sobre el lugar del Estado
en materia de educacién de jévenes y adultos. A partir del analisis de docu-
mentos y observaciones en centros educativos podemos plantear que se trata
de un Estado que homologa la educacién de jévenes y adultos con la educa-
cién regular sin considerar las especificaciones de la modalidad y que a su
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vez, asiste en términos de proyectos asistencialistas (cubriendo cuestiones de
seguridad y alimentacién); un Estado que descuida la formacién docente
especifica y no da respuestas en términos curriculares. Este contexto general
tiene sus particularidades en centros educativos singulares donde los distin-
tos sujetos que participan construyen y reconstruyen estas instituciones a
partir de sus diferentes trayectorias e historias de vida.

Fueron mucho los aportes, que entendemos, implicé este proyecto de
intervencion desarrollado con los maestros durante el afio 2004: significé en
primer lugar, en términos de formacién docente, abrir un espacio de inter-
cambio y confianza entre investigadores, estudiantes y maestros que favore-
ci6 la construccién de conocimientos en un 4drea escasamente investigada y
aporté elementos para pensar propuestas de intervencién pedagdgica de la
modalidad. En segundo lugar, la posibilidad de profundizar los estudios acer-
ca de lo que sucede en las aulas con jévenes y adultos y en otros espacios no
formales en relacién con la cultura escrita. Es decir hizo posible analizar las
manifestaciones de los alumnos con respecto a los distintos textos trabajados
y dar cuenta de las dimensiones sociales de la cultura escrita. En tercer lugar,
visualizar que el concepto de “contexto” en que se desarrollan las practicas
excede el espacio fisico, y se refiere a un espacio dindmico que los sujetos
construyen a partir de sus interacciones con propdsitos especificos.

Procesos de formacion docente especifica:

Frente a las demandas de formacién los maestros reciben general-
mente propuestas abstractas que dan cuenta de racionalidades politicas que
desconocen los contextos especificos donde se desarrollan las practicas edu-
cativas con jovenes y adultos. Es por esto que en nuestro proyecto considera-
mos fundamental indagar qué sucede en contextos concretos, con sujetos,
maestros y alumnos, reales que sienten, piensan y actian en espacios sociales
determinados.

Saleme (1997, p. 52) es muy clara cuando plantea que la prioridad en
una innovacion es que “el maestro tiene que alcanzar competencia cientifica
y cultural en posesién de instrumentos conceptuales y metodolégicos nece-
sarios para bucear en su propio campo”. Nos propusimos respetar este postu-
lado de Saleme y esto significé profundizar un espacio de trabajo junto a los
maestros, donde se ampliara nuestra capacidad de escucha acerca de cuéles
eran los problemas que, en relacién con el conocimiento, debfan afrontar en
su préctica cotidiana, qué caracteristicas presentaban los grupos de alumnos,
qué contenidos y qué textos seleccionar frente a cada caso.
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Una de las limitaciones de este trabajo de investigacién y extensién
universitaria fueron las condiciones laborales del equipo coordinador y de los
mismos maestros participantes, ya que por un lado, el subsidio de las entida-
des financiadoras no contemplé salarios para el desarrollo de esta actividad y
por otro, los maestros acreditan dos o mas empleos (en el sistema educativo
o fuera de él). Una de las consecuencias de estos condicionamientos estuvo
relacionada a la ausencia de observaciones de clases. Esta situacién implica
un recorte en el an4lisis de la experiencia ya que la sistematizacion se realizd
a partir de la lectura de los registros de los maestros, de las producciones de
los alumnos y del anélisis de las participaciones de los docentes en los talleres
a partir de los registros filmicos de cada encuentro o taller.

Los talleres se constituyeron en espacios donde los docentes deman-
daron e interpelaron a sus compafieros para que expliciten los “por qué” y los
“para qué” de sus decisiones en torno a sus practicas. La produccién y parti-
cipacién en los talleres resulté una experiencia valiosa para los maestros ya
que la socializacién del trabajo con otros maestros posibilit6 la construccién
colectiva de los ntcleos conceptuales. EDELSTEIN (2000 p. 4) plantea que
la reflexién

[...] implica el esfuerzo en una inmersién consciente de un sujeto en
el mundo de su experiencia, un mundo cargado de connotaciones,
valores, intercambios simbélicos, correspondencias afectivas, el mudo
social en él incorporado. En tal sentido, instancias que comprome-
ten el didlogo conciente con uno mismo y con los demés ayudan a
tomar conciencia de creencias, intereses individuales y colectivos,
analizarlos y asumir frente a ellos una postura critica [...]

Esta manera de participar en un proceso de formacién ayudé a posi-
cionar a los maestros de otra manera con el conocimiento, comprometidos
con laidea de que “el otro” aprenda conceptos y contenidos bésicos superan-
do, de esta manera, el abordaje del contenido minimo. El maestro se va con-
formando “decidor” de su propia practica a medida que va dejando de lado el
mero rol “transmisor” de lo que otros pretenden que ensefie. “Es justamente
a través de la dimension reflexiva, que el profesor deja de ser un mediador
pasivo entre la teorfa y la prictica para convertirse en un mediador activo
que reconstruye criticamente sus propias teorfas”. (EDELSTEIN, 2000 p. 4).

Nos propusimos capturar el valor de la practica docente desde el ana-
lisis del quehacer pedagégico, lo que nos requirié un mayor esfuerzo en la
elaboracion de preguntas estimulando la generacién de procesos de reflexion
en los maestros. Y, como plantea Saleme, (1997, p. 48) “intentamos transitar
junto a los docentes por otros caminos que proporcionen una autonomia de
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pensamiento y accién, desvidndonos de la clasica normativa de un nuevo
orden abstracto”.

Una de las decisiones que tomamos como equipo coordinador fue la
incorporacion de la escritura de los maestros como una estrategia de forma-
cién docente. En este sentido, la importancia del registro de las practicas
docentes fue importante porque permitié al maestro releer su practica, hacer
ajustes a lo trabajo. La escritura y la lectura de sus registros favorecieron la
reflexién de una clase ya desarrollada y en una segunda instancia permitié
volver a pensar sobre lo que ya habfan escrito, trabajos sumamente valiosos,
y que implica hacer perdurable su trabajo, tomar distancia de él y volver
sobre él. Este ejercicio de escritura permitié a los maestros resignificar su
trabajo en un doble sentido: valorizando el ejercicio de reflexionar sobre la
construccién de su propia practica y atendiendo los procesos de construc-
cién de conocimientos de los alumnos.

Propuesta de trabajo con los niicleos conceptuales:

La propuesta de organizar los contenidos en nticleos conceptuales para
abordar las distintas probleméticas detectadas con los grupos de alumnos no
significé un abordaje facil para los maestros. Tal como lo enunciamos en el
capitulo IV demandé un trabajo de asesoramiento especifico en la seleccién
de los conceptos, los contenidos, los textos elegidos y las actividades pro-
puestas a los alumnos. Los obstaculos que se presentaron estuvieron relacio-
nados con los modos de pensar la seleccién de los contenidos a partir de
problemas de los docentes y no de los alumnos y su abordaje en términos
curriculares.

Sin embargo, en la evaluacién realizada con los docentes ellos plan-
tearon la importancia de trabajar de esta manera por cuanto, “permiten cen-
trarse en el tema y simultdneamente abrir a nuevos contenidos sin dispersar-
se”, “se pueden anticipar las relaciones entre los distintos contenidos”. De la
misma manera, se valora esta organizacién en términos de la relacién con los
alumnos: “el trabajo con los ntcleos conceptuales favorece la bisqueda de
contenidos a partir de los intereses de los alumnos que al ser adultos traen un
bagaje importante de conocimientos aunque no siempre autovalorados”; “cen-
trados en los intereses de los alumnos, el ntcleo conceptual nos da libertad
pero no nos deja divagar”; “organizar los contenidos en ntcleos conceptua-
les nos permite trabajar con los intereses de los alumnos como adultos, es
incorporar las experiencias cotidianas de ellos en el aula, es ir enriquecién-
donos (alumnos y docentes) mutuamente porque salimos de las clases con-
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vencionales para ingresar al mundo de los adultos”. (Registros del taller del
mes de setiembre de 2004)

En el caso de la maestra de las dos instituciones estatales pudimos
observar procesos de apropiacién de este modo de abordar el conocimiento.
Nos referimos al nivel de participacién activa que desarrolld, participacién
que favorecié la internalizacién de esta construccién del nicleo conceptual
como un objeto o campo de conocimiento (ACHILLI, 2000). Esta maestra
lo resignificé y lo transformé en el proceso de ensefianza de una manera
diferente en los jévenes y en las mujeres segtn los intereses y los distintos
contextos.

Elntcleo conceptual construido por el grupo para estas dos experien-
cias fue propicio y acertado, se trabajaron conceptos de la ciencia y tal vez
menos de la lengua, pero que gir6 alrededor de un tema interesante y propia
para las sefioras y los jévenes, superando la queja, el problema. Propiciando
de esta manera la propia reflexién sobre sus historias de vida lo que se podria
analizar como una estrategia para pensar la forma de mejorar sus vidas y que
se podria seguir profundizando. Esto se logr6 a partir de una maestra que
tiene conocimiento de sus alumnos, que pudo establecer sus necesidades,
que pudo diagnosticar, que tuvo capacidad para fundamentar lo que intenta-
ba desarrollar, para registrar su practica y repensarla, aceptar sugerencias y
reelaborar algunas cuestiones. Una maestra que permitié el didlogo, que no
juzgd, con capacidad de escucha, que “respeta a los saberes de sus educan-
dos”, que pudo investigar en diarios y otros textos, no todos los que quizas
fueran posibles, pero que se animé con otros tipos textuales, mas all4 de los
manuales. Se refleja en este parrafo la relacién entre formacién docente y
conocimiento. Tal como plantean Marcondes de Moraes (2003, p. 47) no se
trata “de una concepcién de conocimiento reducido a conversaciones al es-
tilo confesional entre los sujetos involucrados” sino que se “recupera como
reocnstruccion critica que favorece la comprensién de la propia expriencia
individual y colectiva”.

Esta experiencia particular permitié conocer los conocimientos que
los jévenes y adultos tienen alrededor de los conceptos abordados y que al ser
confrontados por nuevos conceptos que presenta la maestra se resignifican
dando lugar a diferentes procesos de apropiacién. No se trata de una cues-
tién azarosa, consideramos que estos procesos son producto de la interven-
cién intencional del docente. La tarea de ensefiar lleva implicita el acompa-
fiamiento de los alumnos en la adquisicién y reinterpretacién de los conoci-
mientos necesarios para comprender la realidad en la que viven y actuar
sobre ella.
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J6venes y adultos y la cultura escrita:

En estas experiencias nos propusimos analizar las dimensiones socia-
les de la cultura escrita, los conocimientos puestos en juego por los alumnos
al interactuar con los diferentes textos procurando dar cuenta de la poten-
cialidad de los conceptos y contenidos trabajados y respetando los conoci-
mientos que tienen los alumnos, jévenes y adultos.

Uno de los aportes de la experiencia al grupo de maestros de la moda-
lidad fue la importancia de considerar las diferentes las vias de acceso a la
cultura escrita en las practicas docentes. En las propuestas analizadas se pue-
de observar que la responsabilidad del acceso a la cultura escrita es de los
maestros cuando seleccionaron los conceptos a trabajar, las estrategias me-
todoldgicas a desarrollar, las actividades que se les proponen a los alumnos y
los textos a ser leidos.

En este sentido, este trabajo muestra que el maestro puede propiciar
la participacién de los alumnos, respetar y hacer respetar al grupo la expre-
sién de los distintos puntos de vista frente a un problema favoreciendo la
construccién social del conocimiento. Esta forma de trabajar estimula la co-
laboracién entre los jévenes y adultos y muchas veces, la solucién colectiva
de problemas.

Kalman (1998, p. 13) sostiene la importancia de seleccionar y articu-
lar contenidos con actividades compartidas entre alumnos y docente.

[...] Se trata de ensefiar practicas de lenguaje situadas y fomentar la
participacién de los educandos en los eventos comunicativos nece-
sarios para realizar una actividad (recopilacién de historia local, pre-
servacion de la medicina tradicional, restauracién ecoldgica, crea-
cién de un boletin comunitario, etc.) [...]

Abhora bien, recuperar los procesos desarrollados por los alumnos im-
plica trabajar la comprensién. Y significa también promover la produccién
de textos, siempre que se den suficientes modelos textuales previos al pedido
de hacer un texto. Sélo seremos capaces de elaborar un curriculum, o una
carta, y hasta un cuento luego de haber leido suficientes curriculum, cartas o
cuentos, de manera que nos resulte familiar su estructura textual.

Nuestra experiencia nos dice que en los Centros educativos circulan
pocos textos completos. Los que estdn son elementales, y generalmente en
forma de fotocopias de libros escolares. Serfa de esencial importancia la exis-
tencia de bibliotecas con textos variados y representativos de la cultura es-
crita de nuestro tiempo, para que los alumnos puedan interactuar con ellos.
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Cabe destacar también, que los escasos textos que circulan son generalmen-
te expositivos e instructivos, casi siempre extraidos de textos escolares.

En relacién con la seleccién de textos en los proyectos desarrollados
hubo una vacancia en los textos ficcionales, fundamentales para trabajar
con los alumnos porque desarrollan la creatividad. En el caso de las mujeres
que desarrollaron la experiencia en la organizacién no gubernamental el abor-
daje a la leyenda no generé otra produccién y en el taller de escritura colec-
tiva, realizado con las mujeres, no pudieron hacer alusién a otro texto que no
sea el conocido (una cancién trabajada con la maestra de musica). Nos pre-
guntamos a qué se debe esta ausencia de abordaje de este tipo de textos en
las practicas docentes. Pareciera que el caracter remedial que histéricamen-
te asumi6 la educacién de jévenes y adultos dentro del sistema implica dejar
de lado los textos ficcionales; quizés se consideran que no aportan un conte-
nido ttil, tal como lo hacen otros contenidos de lengua y/o matematicas y/o
ciencias. Cabe recordar que en la actual gestién ministerial se desarrollan
programas especificos de promocién a la lectura de los textos literarios y se
entregan libros de literatura clasica aunque es reciente la incorporacién de la
modalidad adultos a estos programas. Por otra parte, {qué lugar ocupa la
ensefianza de los textos ficcionales en los programas de formacién docente?,
{qué importancia se otorga a este contenido dentro de las propuestas forma-
tivas?, {son considerados por los maestros como un contenido a ensefiar?
Entendemos que aumentar el canon literario en los programas de formacién
docente se constituye en un requisito para la formacién de los maestros de
jovenes y adultos particularmente.

Serfa esencial que los docentes leyeran variados textos ficcionales a
los alumnos. Las leyendas, relatos mitolégicos, cuentos fantasticos, de terror,
realistas les agradan a las personas en general. Al mismo tiempo les posibilita
el conocimiento del mundo y sus distintas culturas y acttian como modelos
de escritura. Sugerimos trabajar con los alumnos textos literarios, favorecer
mayor disponibilidad, acceso y apropiacién de textos literarios, ya que forma
parte de la funcién de la escuela.

Luego de proponer interaccién permanente con textos no ficcionales
y ficcionales, es tarea de la escuela organizar actividades que permitan un
crecimiento en la comprensién de los mismos. Trabajar con estrategias de
comparacién, definicionales, cuadros de doble entrada; responder a pregun-
tas inferenciales permiten que nuestros alumnos crezcan tanto lingiiistica
como cognitivamente. Es necesario seguir trabajando en este campo y pro-
fundizar el trabajo con los textos para generar un libro de lectura para los
jovenes y adultos.
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Esta experiencia da cuenta del lugar del contexto en la seleccién y
organizacién de los contenidos y los textos a trabajar. Desde distintos 4mbi-
tos se promueve la reflexion sobre los ejes que deberfa abordar un curriculum
para jévenes y adultos y lo consideramos importante para repensar el campo
académico. El desafio que enfrentamos los profesionales y docentes compro-
metidos con la practica en esta modalidad es pensar en un proceso de ense-
fianza y aprendizaje situado donde la heterogeneidad interpela a la practica
del docente. En este proceso de formacién docente encontramos que la he-
terogeneidad se manifiesta en dos niveles o escalas: por un lado, los grupos
de alumnos con edades, intereses y niveles educativos diversos; y por otro
lado, los grupos de maestros, con trayectos diferentes de formacién y distin-
tas formas de abordar la préactica. Nuestro compromiso estuvo centrado en
esta bisqueda de recuperar la heterogeneidad y la singularidad de las practi-
cas docentes en distintos contextos.

No desarrollamos un tratamiento metodolégico neutro y abstracto
sino atendiendo a la realidad que viven, tanto educadores como alumnos; los
contenidos y textos seleccionados intentaron responder a los intereses de los
alumnos; las actividades propuestas estuvieron centradas en la posibilidad
de participacién democratica de los sujetos generando formas de reflexién,
que procuraron desnaturalizar las situaciones y analizarlas en un marco poli-
tico general.

Los conocimientos construidos por todos los participantes de este pro-
yecto, alumnos y docentes, aportan elementos para pensar en la escuela como
un espacio significativo para los jévenes y adultos. Por eso es necesario traba-
jar en un redimensionamiento de esta escuela donde el conocimiento esté
entroncado en los intereses de los alumnos y el abordaje del mismo permita
comprender los problemas que afrontan y los contextos en los que viven.

Esta produccién académica aporta algunos elementos para seguir re-
flexionando sobre las caracteristicas y las notas distintivas que deberia consi-
derar una propuesta curricular para la modalidad y en forma simultdnea una
propuesta de formacién docente. Finalmente nos gustaria compartir las pala-
bras de Saleme (1997, p. 71), e “invitar a los colegas docentes a la reflexién,
a abandonar las frases hechas, los catecismos y las férmulas, y reconocer
(recuperando a Bobbio) que la ciencia no es neutral y que la relacién con el
conocimiento no es inocente”
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