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Razones y sentidos del trabajo

Este trabajo representa, para mi, la sintesis de dos importantes recorridos que me
constituyen: el que transité como maestra al iniciar el camino de los bordes de esta
ciudad y el que continio como profesora de inglés en estos territorios, que son el lugar
desde donde he decidido vivir la docencia.

Mi opcién por pensar la enseflanza y los sujetos de la exclusion y la
vulnerabilidad se la debo a la escuela Pascual Echagiie y el proyecto de escuela no
graduada, que me ensefié de procesos y trabajo colectivo, de autonomia y toma de
decisiones, de pugnas y consensos pero sobre todo de la dignidad de los pobres y de las
luchas con el cuerpo que se dan, atiin hoy, en ese pedacito de patria, con la vida misma y
con el sistema. Aquel primer grado, en mis inicios docente, me mostré un mundo hasta
entonces desconocido para mi, los ejes estructurantes de sus vidas y la heroica lucha por
sostenerse dignos. Aquellas caritas rdsticas ganandole a la pobreza y a la exclusion,
alfabetizandose para construir un proyecto de vida, del que hoy soy testigo, le dan
sentido a esta investigacion. Todavia puedo nombrarlos. Este trabajo tiene voces y
aromas de aquella aula.

Mi familia me inicié en el camino de la coherencia y la firmeza con mi infancia
en el campo y los testimonios de mis padres. Las palabras de mi padre, racional hasta el
tuétano, quien me mostrd los avatares de la vida, no con intencién de evitarlos sino de
afrontarlos con la mayor dignidad. Aunque ya no estd, sus frases siguen tifiendo mis
dias. La entereza de mi madre me emociona. Su amor por la docencia, su capacidad de
enfrentar las turbulencias de su vida, su militancia de “a pie”, su lugar como mujer
liderando los destinos de mi pueblo en tiempos de machos y caudillos surcan muy
hondo en mis convicciones. La sabiduria inigualable de mi hermano que me dej6 hace
poco, me ensefié de simplezas y humildades, de luchas con el imposible y de batallas
heroicas que no gand pero conquistd la fortaleza y la dignidad de los grandes. Su
carisma pudo mas que la vida.

Esta investigacion tiene mucho de José, visceral y provocador. Con él
construimos juntos el sentido de nuestras vidas en estos territorios. Somos maestros que

sostenemos estas convicciones y peleamos “a la par” por ciudadanias con derechos. En
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la Pascual Echagiie (no podia ser de otra manera) conoci a este compafero de ruta, mi
socio, Pepe: el maestro.

Este trabajo también estd impregnado de mis hijos, Juan y Victoria, en los que
me veo reflejada. Me descubro y me sorprendo con sus vidas, que, en definitiva, son la
mia. Caminos de docencia y territorios sociales de compromiso es el modo en que han
elegido vivir. Me embeben de energia y me enfrentan con mis propias contradicciones
que son el sentido mismo de la vida.

Rescato el sentido que le dan, no sdlo a este trabajo sino a la docencia, las
personas que me acompaifian en este sinuoso camino de los bordes. Maria Ester, Juan
Carlos, Olga, Liliana, Claudia, Melisa, Lucrecia, Lucina y tanto otros, colegas, amigos,
personajes de la vida que me ayudan a construir el dia a dia de este trabajo y de mi vida
misma embebida de docencia, encuentros y palabras.

Le agradezco a todos y cada uno de los alumnos que he tenido a lo largo de estos
afos de docencia, sin ellos nada de esto tendria sentido. Quiero decirles que estoy llena
de sus huellas y que me han ensefiado la leccién mas dificil, vivir dignamente. A los
docentes de las escuelas de este trabajo que me abrieron las puertas y también su
corazdn para dar su pequena gran contribucién a la docencia santafesina. A Susana que
con sus aportes puso su grano de arena en este inmenso mar de la docencia.

Quiero reconocer a la gran acompafiante de este proceso, Julia, con quien pude
tejer los hilos académicos de mi préctica en el territorio. Le agradezco el respeto que
tuvo con mi produccién y con los bordes. La energia de Julia me contagia.
Compartimos un largo camino de investigacién que estuvo atravesado por lecturas,
sugerencias, preguntas esenciales y también por episodios limites que marcaron un
modo de transitar esta experiencia.

Finalmente, destaco el sentido mds transcendental de todos, el més profundo y
emocionante porque este trabajo estd impregnado de dignidad y heroismo de los
docentes que hacen opcién por los bordes, el que le da Vanesa Castillo quien nadie
puede dudar de que dio la vida por la docencia en territorios de pobreza santafesinos.
Tuve la oportunidad de conocerla como vecina y como alumna y hoy como colega nos
deja escrito en maytscula en el pizarron la leccion de nuestras vidas: EL

COMPROMISO.
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Introduccion

Esta tesis plantea el desafio de pensar la ensefianza de la lengua extranjera
enmarcada en los bordes urbanos de nuestra ciudad, en los sectores marginados,
entendiéndose por éstos los que se ubican en la periferia de la participacion e influencia
en la vida cultural, social, politica y econémica dominante (de la Cruz, 1995)

En la cotidianeidad de mi quehacer he descubierto que las cuestiones que me
preocupan y me ocupan estdn centradas en las practicas de la ensefianza que se llevan a
cabo en el aula de séptimo grado en escuelas enclavadas en territorios de pobreza, mas
aun luego de que se declarara la obligatoriedad de la ensefianza de una lengua extranjera
para el nivel primario prevista en la Ley de Educacion Nacional, capitulo II, articulo 87,
el que prescribe: “La ensefianza de al menos un idioma extranjero serd obligatoria en
todas las escuelas primarias y secundarias del pais”. Sumado a esto, no puedo soslayar
la importancia que cobra para este trabajo, en particular, la posibilidad de que la lengua
extranjera en cuestion sea excluyentemente el inglés, segin expresa un proyecto de ley
presentado a la Honorable Camara de Diputados de la Nacién, que prevé implementar
en todos los colegios primarios y secundarios del pais la ensefianza obligatoria e
intensiva del idioma inglés.

En este sentido, persigo los siguientes objetivos:

1) indagar en los significados asignados por los diferentes actores institucionales a
la ensefanza del inglés;

2) identificar aquellos rasgos constitutivos de las practicas de ensefianza del inglés
en la escuela primaria que aporten al campo de una didéctica especifica critica
de la lengua extranjera en contextos de vulnerabilidad;

3) analizar las condiciones pedagdgicas e institucionales que posibilitarian la
implementacion de la obligatoriedad del inglés como Lengua Extranjera desde
los primeros afios de la escuela primaria en contextos de pobreza; vy,

4) aportar al andlisis de las funciones sustantivas de la escuela en la construccion
de subjetividades.

En el capitulo I comienzo por visibilizar los territorios de pobreza con el

fin de reflexionar sobre las posibilidades que tiene la escuela de construir subjetividades
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con los nifios que habitan estos margenes de la ciudad de Santa Fe, en cuanto sujetos de
cultura, sujetos que aprenden, y a sus docentes, sujetos que ensefian. Expongo las
particularidades de este territorio, develo las caracteristicas que lo constituyen y lo
diferencian de otros espacios. Hablo de los flagelos diarios, desnudo algunas l6gicas
que son recurrentes dentro de los barrios que componen el cinturén marginal, la
situacion global en la que estdan y que los docentes no podemos desconocer por cuanto
conforman, de alguna manera, el contexto que genera la necesidad de desarrollar
herramientas para construir subjetividades con estas infancias. Reparo en sus practicas
en tanto produccién cultural y pongo en tensién los mitos que operan sobre ella, con el
sentido de desnaturalizar lo habitual y rescatar lo identitario. Intento descubrir las
légicas que se instalan en los barrios y la relacién que tienen nuestros alumnos con los
nuevos espacios y tiempos, asi como también, identificar los puntos de contacto con una
lengua extranjera, el papel del entorno y, obviamente, la construccién de su propia
identidad y subjetividad. De alguna manera estas consideraciones de partida suponen
una red de significados que asignan sentido a los rasgos constitutivos de las practicas de
enseflanza que pretendo construir. Rasgos que aspiro contribuyan a fortalecer una
perspectiva critica en diddctica de la lengua extranjera en contextos de vulnerabilidad.
Destaco el papel que juegan la observacion, las entrevistas y las notas de campo en este
trabajo que, desde una perspectiva cualitativa, permitird identificar cuestiones
constitutivas de la escuela y analizar las condiciones pedagdégicas.

Planteo una narrativa de investigacion desde una perspectiva que me posibilita
penetrar en el aula, la escuela y el contexto, asi como también abordar del objeto de
estudio, que en el caso de este trabajo seria la ensefianza de la lengua extranjera en la
escuela primaria en contextos de pobreza. Esta perspectiva se construye en el mismo
lugar donde ocurren la ensefianza y los aprendizajes, donde los sujetos viven sus
historias y el contexto juega un papel preponderante. Esto hace posible interpretar los
sentidos que se asignan y que se ponen en juego cuando los docentes hablan sobre sus
propias experiencias educativas (Sudrez, 2005), o cuando esas experiencias los
interpelan. Trabajo con dos escuelas que estdn en territorios de pobreza santafesinos,
ubicadas en dos extremos a la ciudad capital, dos ingresos geograficamente opuestos

pero que como territorio guardan sus similitudes y sus diferencias.
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En el capitulo II, experiencias y estudios a propdsito de la enseiianza del inglés,
expongo las experiencias y estudios que anteceden a esta investigacion y que también le
dan sentido a este trabajo por cuanto me permiten avizorar dimensiones institucionales
y politicas que atraviesan la cuestion de la ensefianza del inglés en escuelas en contextos
de vulnerabilidad, preocupacién y objetivo de mi tesis. Exploro en la inclusién del
inglés como politica lingiiistica en nuestra provincia, nuestro pais y la regién. Indago
sobre experiencias e investigaciones y exhibo andlisis acerca de la implementacién de
politicas publicas y dimensiones vinculadas con lo pedagégico, sobre la ensenanza de la
lengua extrajera en la escolaridad primaria. Presento también experiencias santafesinas
en relacion con la ensefianza del inglés en nifios que asisten a la escuela primaria.
Incluyo, también, una mirada europea de modo de clarificar la relacion entre el inglés y
la globalizacion, a la vez que muestro experiencias de ensefianza de lengua extranjera en
aquel contexto.

El andlisis de las condiciones pedagdgicas e institucionales que facilitarian la
implementacion de la obligatoriedad del inglés desde los primeros afios de la escuela
primaria en contextos de pobreza emerge en el Capitulo Ill, Algunos tejidos tedricos.
Hago una recopilacion de las diferentes corrientes tedricas y los debates sobre la
ensefanza de la lengua y de la lengua extranjera para facilitar, mds adelante, el andlisis
de las posibilidades que tiene la escuela de construir subjetividades, las condiciones
institucionales para el trabajo con la lengua extranjera, los rasgos que constituyen este
proceso, los significados que se le asignan. Expongo las distintas posiciones sobre la
adquisicion de la lengua y la ensefianza de la lengua extranjera en los margenes.
También presento la relacion entre la enseflanza de una lengua, territorio local y global
y la construccion de saberes que sean socialmente productivos, los rasgos que
configuran una perspectiva critica en Did4ctica de una lengua extranjera en contextos de
vulnerabilidad.

En el Capitulo IV, En el terreno escolar, desvelo y analizo cudles son aquellas
percepciones que operan en los actores institucionales al momento de pensar en la
implementacion de la obligatoriedad del inglés en todo el nivel primario. Aparecen las
voces de sujetos que conviven en las instituciones escolares. Analizo los sentidos que le
otorgan al trabajo docente de todos los dias y los significantes que afloran acerca de la

lengua extranjera en la escuela primaria. Me propongo dar la palabra a los actores
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entrevistados e indagar los significados que le asignan a la ensefianza del inglés y a la
institucidn escuela, relacionando la produccién empirica con proposiciones y conceptos
tedricos.

En el Capitulo V, De los nuevos y viejos significados y significantes, profundizo
acerca de la construccién de sujetos con identidad local en la escuela, desde las
condiciones institucionales existentes y las que se necesitan construir. Hablo de
descubrir los nuevos y viejos significados que habitan el seno del aula y de la escuela,
cuestiones que anidan en la ensefianza y que colaboran con el reconocimiento de rasgos
constitutivos de las practicas de ensefianza del Inglés. Con el fin de develar las
condiciones pedagdgicas e institucionales que permiten construir una perspectiva critica
en didictica de una lengua extranjera en la escuela primaria en territorios de
vulnerabilidad, analizo la palabra de los sujetos mediante las herramientas que provee el
andlisis cualitativo, y exploro los rasgos que propician una mirada critica en el aula para
pensar intervenciones pedagdgicas que tiendan a la formacion de identidades culturales
locales, con las infancias de estos tiempos.

Finalmente, en las conclusiones establezco relaciones con lo planteado a lo largo
de todo el trabajo: el vinculo ente la lengua extranjera con los territorios de pobreza
santafesinos. Bosquejo el lugar de la escuela en este proceso, la importancia de los
aprendizajes situados en los bordes de Santa Fe hoy, signados por la inmediatez y la
incertidumbre, imbuidos en un escenario complejo en el que se construyen nuevas
identidades. Analizo las estrategias que posibilitan la formacién de ciudadanos criticos,
desde lo institucional y desde lo pedagégico. Dentro del primero analizo las condiciones
con que cuenta la escuela para disefiar dispositivos pedagdgicos, pensar politicas
institucionales que pueden plantearse como desafios, poder identificarlos, capitalizarlos
y promoverlos. Dentro del segundo considero las configuraciones que se relacionan con
una perspectiva didactica para un trabajo critico, que dialogue con el contexto mirando
lo local pero sin perder de vista lo global, dandole sentido al trabajo con la lengua
extranjera en los bordes santafesinos. Expongo las posibilidades de construccion de

identidades hoy para desarrollar un proyecto emancipador.
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CAPITULO I

Algunas consideraciones de partida

1. Pobrezas, margenes y escuelas

El verdadero viaje al descubrimiento no consiste en ver
nuevos paisajes sino en tener nuevas miradas

Marcel Proust

La escuela y el aula, como lugares simbdlicos para construir ciudadania, se
entrelazan. La enseflanza de lengua extranjera puede contribuir a la construccién de
ciudadanos participes de un territorio, que adin signado por profundas complejidades, es
propio.

A partir de la implementacion de la Ley Federal de Educacién en la provincia de
Santa Fe, en 1999 la escuela primaria publica comenz6 a ensefar inglés como lengua
extranjera a todos los alumnos de séptimo grado (aun cuando estd prevista desde
cuarto), proceso que se continda desarrollando en la actualidad. Con excepcion de las
escuelas Normales Superiores, que tienen régimen diferente y cuentan con la oferta del
idioma desde primer grado, no existe la oferta de Inglés dentro de la curricula desde los
primeros afios del resto de las escuelas primarias publicas, ni en las escuelas privadas
que funcionan en los barrios de los bordes de esta ciudad. Sélo las escuelas privadas del
casco céntrico si cuentan con ella.

La preocupacion por la ensefianza del inglés en la escuela primaria se funda en
mi trabajo en los margenes, en los bordes, signados por viejas y nuevas exclusiones.
Hablo de una préctica docente en territorios de pobreza, desde una perspectiva diferente
a la mera alienacion, repeticion o copia de textos elaborados previamente por el docente
sin ningun tipo de reflexion como estrategia dentro del aula. Pienso a las précticas de
enseflanza como un desafio donde el contexto en el que se inscriben y las condiciones

que las enmarcan son los que las resignifican. Me refiero a un lugar con légicas que les
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son propias y donde el trabajo docente nos permite afirmar que no hay homogeneidad,
que en cada institucién lo histérico y social penetra de un modo particular.

La preocupaciéon por la pobreza y la resistencia a la homogeneizacién de los
conocimientos, experiencias y saberes que deben circular en las escuelas, han estado
dentro de las preocupaciones pedagdgicas de innumerables especialistas. Redondo
(2004), al referirse al camino de las “escuelas pobres a las escuelas en los margenes”
destaca que en nuestro pais, a principios del siglo XX, la educacién cumplia con un
mandato homogeneizador y civilizatorio que, en las llamadas “escuelas pobres”,
legitimaba la inclusién. La escuela laica y estatal se constituyé como una forma de
control para los inmigrantes: el aparato escolarizado debia formar al ciudadano para
instruirlo publicamente. Esta concepcion ubicaba al educador como portador de una
cultura que debia imponer a un sujeto negado, socialmente inepto y ademds
ideoldgicamente peligroso. Se suponia que el acceso a la escuela aseguraba la
integracion desde un lugar de autoridad inapelable que borraba las diferencias
culturales, negdndolas y excluyéndolas. Esto se debia a la intencién de reproducir “un
universo simbdlico que incluia preceptos morales relacionados con ‘ser limpio’ y ‘ser
moralmente aceptado’ (...) La salud, la higiene, la dignidad social, la simpatia y rectitud
moral quedaban trenzadas en el discurso pedagdgico de la época” (p. 91)

En palabras de Redondo (2004) hoy encontramos franjas de poblacion cada vez
mas grandes que ponen en crisis este sentido otrora asignado a la educacién. No sélo ha
transcurrido casi un siglo de aquellas “escuelas pobres” hasta llegar a las actuales,
denominadas como “urbano-marginales” o de “alto riesgo”, sino que ha cambiado el
propio papel asignado a la escuela en relacion directa con las mutaciones del lugar
simbolico y real que ocupd la pobreza en las primeras décadas del siglo XX y el que
ocupan la pobreza, la marginalidad y la exclusion en la actualidad.

A principios del siglo XX, la relacion escuela y pobreza se definia de la siguiente
manera: “las clases dominadas tendrdn que sufrir e intentar adecuarse a las definiciones
que del cuerpo y sus usos disefian para ellos los grupos dominantes” (Varela, en
Redondo 2004: 95). Entonces se constituyeron ciertos dispositivos didacticos que
pretendieron implantar esta cosmovision sobre el cuerpo, el saber legitimado, la cultura
vélida que, en definitiva, derivaban de las prerrogativas de este sector dominante. Ya en

el siglo XXI, en la relaciéon de la escuela con la pobreza, la marginalidad y la
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corporalidad estd marcada por viejas y nuevas exclusiones. Aqui el propio espacio
escolar queda despojado de aquel pretendido sentido simbdlico y de la eficacia esperada
y pasa a representar un territorio que retrata la pobreza en sus diversos, a veces
inexplicables, siempre interpeladores rostros.

Al describir a los jovenes que habitan los sectores populares, Duschatzky (2008)
insiste en que viven de manera diferente por estar sometidos a restricciones materiales y
culturales. Construyen estilos culturales que les son propios a partir de la apropiacién
particular del lenguaje y los espacios, con el riesgo de que se establezca, con los
docentes, una distancia respecto del propio oficio de ensefiar que sélo se podria acortar
si éstos reposicionaran otra mirada sobre los sectores populares. S6lo los docentes que
puedan reconocer la capacidad de produccién cultural de las infancias y juventudes que
habitan estos sectores, que no desconozcan los efectos de vivir en una relacion social
desigual y que interpelen la idea que todas las diferencias culturales son falta, defectos o
imposibilidades, podran comprender las ldgicas que constituyen a los sujetos con los
que trabajan.

Ingresar en el universo de lo popular supone penetrar en una trama compleja de
signos, simbolos, materialidades. Lo popular se perfila como una prictica de sentido
anclada en un escenario de desigualdad y disputa. Duschatzky (2008) sostiene que las
identidades juveniles se van construyendo en la relacidn con el territorio en particular,
en la cotidianeidad de la vida local. Hacia adentro del sector hay especificidades y
diferencias que conviven con lo universal. Al decir de Augé (1994) el barrio se
constituye como un “lugar antropolégico”, como esa construccion que se instituye como
principio de sentido para los que lo habitan.

La cuestion de lo popular amerita ser pensada como una tension

Le pasan cosas esenciales a una cultura popular como consecuencia
de estar restringida a funcionar como cultura dominada, como
cultura de la denegacién, sub-cultura o contracultura. La sociologia
debe ocuparse de ello, pero algo olvidaria si no fuera capaz de hacer
la hipdtesis interpretativa de que una cultura popular es también
capaz de productividad simbdlica. Nada en la teoria del simbolismo

social impide la hipdtesis de que el inconsciente de las relaciones
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sociales es tan productor de sentido como la conciencia. (Grignon y

Passeron, 1991:77)

El barrio estd alli, proponiendo e imponiendo puntos de referencia que no
remiten a la armonia, ni a la felicidad —desde los formatos y expectativas frecuentes
para otros sectores sociales— pero que son constitutivos de identidad. Retomando ideas
de Duschatzky (2008) en La Escuela como Frontera, no da igual vivir en el centro
urbano que en una zona marginal, no es lo mismo contar con muchas ofertas que
disponer de limitadas opciones, no es igual asistir medidticamente al mundo que
recorrer otros espacios y geografias, ni estar incluido en el mundo laboral formal que
estar en el margen. También sefiala al barrio como recepticulo principal de la vida
social con toda la asignacion de sentido con que se lo enviste, con el peso simbdlico
ligado a su historicidad, como morada de la memoria individual y colectiva en la que
cuentan la circulacién de ritos y costumbres en una profunda ligazon.

En el seno de esta vida cotidiana, los sectores populares construyen valores,
saberes, lenguajes, normas que no forman un bloque homogéneo sino que estidn
atravesadas por principios encontrados. La trama barrial expone la complejidad de una
cultura configurada por elementos que, aunque disimiles, conciben una construccién
colectiva. Raymond Williams (1977), al hablar de la relacién entre sociedad y cultura,
distingue elementos “dominantes”, “residuales” y “emergentes”. Los primeros son
aquellos caracteristicos representantes de su época y de los grupos culturalmente
dominantes; los segundos representan las huellas de un tejido social comunitario que se
form6 en el pasado pero que estin activos en el presente y los ultimos estdn
representados por los elementos innovadores, la construccion de nuevas relaciones,
significaciones, en otras palabras, elementos que irrumpen, a veces, COmO Nuevos
valores. Duschatzky (2008) afirma que es en la mezcla de estas diferencias en donde se
va gestando vida, la compleja trama que conforma el barrio. Identifica a 1o dominante
como el resultado de un proceso de empobrecimiento y marginalidad que padecen estos
territorios, v lo define como la cara mas adversa de la globalizacién. Describe a lo
residual como vestigio de un tejido social comunitario. Refiere que lo emergente anida

en las nuevas significaciones otorgadas a determinadas instituciones, entre las que
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considera a la escuela, y donde acontecen simbolizaciones de experiencias educativas

que soélo tienen sentido en el marco de la fragmentacion que sufren estas comunidades.

Lo ‘emergente’ no viene a sefialar necesariamente la irrupcion de
movimientos alternativos en términos politicos o sociocultuales sino
la entrada de nuevas ‘fronteras’ de significacion, alli donde lo
‘residual’ comienza a perder eficacia simbdlica y lo ‘dominante’
afecta negativamente a la vida de los sujetos (Duschatzky, 2008. p.

37)

Pensar la escuela desde su inscripcion en el territorio supone percibirla desde la
construccion del vinculo simbdlico que la une con aquellos que la habita. La experiencia
escolar estd resignificada por tensiones que pugnan entre continuidades y rupturas, entre
la vida en la escuela y la vida cotidiana, pero sobre todo por un estilo signado por
fuertes lazos de implicacion con el lugar ocupado, no como simple territorio sino como
aquello que construye reconocimiento. Es aqui donde la escuela se constituye en ese
espacio de contacto interpersonal, del estilo doméstico en lo comunicacional y donde se
resignifica lo privado en lo institucional.

Duschatzky (Ib.) afirma que entrar a la escuela es abrir una cadena de
significantes, es unirse a un universo que nombra a los jovenes como sujetos portadores
de derechos. La escuela que trabaja con la cultura de la periferia, la de los saberes
experienciales, no siempre autorizados, es la que porta soportes y lenguajes que no
participan de la cotidianeidad de los sectores populares pero si de un imaginario con el
que quisieran fundirse. Sus ritmos y horarios quiebran la inercia de lo habitual. Para los
sectores populares, esta escuela representa el acceso a lo lejano, lo desconocido. Es el
lugar donde se habla de cuestiones extrafias, intangibles, de problemas inusitados y se
revelan cuestiones que traslucen la existencia de otros soportes discursivos. La realidad
puede ser dicha de otros modos, porque la escuela se ofrece y es reconocida, en sus
tensiones, aciertos y también imprecisiones. En este sentido sefialamos el valor de
advertir tensiones entre la escuela, el territorio de la pobreza, la pobreza y los

adolescentes y jovenes. En otras palabras, “La escuela adquiere sentido para el sujeto
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cuando la experiencia escolar entra en el horizonte de sus expectativas de vida”
(Duschatzky, 2008: 81)

Al dia de hoy la escuela continda representando, para nifios y adultos, un lugar
sobresaliente, entre otras cosas, porque puede paliar necesidades bdsicas, como la
alimentacion. Constituye para ellos un espacio simbdlico donde se pueden construir
otras narrativas e identidades. Reconocer el contexto de la escuela y las condiciones de
vida de nifios y adultos, implica poder comprender las relaciones de desigualdad ocultas
bajo la enunciacion del concepto de “diversidad” y cambiar la lente por la que se mira,
indignarse al entender los procesos socio-econdmicos que generan esta situacioén y
también concebirla como un espacio de resistencia, pensado como un “lenguaje de la
posibilidad” (Giroux, 1997).

El registro de estos rasgos permite preguntarnos respecto del lugar de la escuela
en contextos de pobreza extrema y también reconocer la complejidad de los procesos
que otorgan significados desde el lugar de los sujetos que alli residen. “El que conoce el
contexto gana votos independientemente de su repertorio de contenidos y de su talento
didéctico, que ceden en importancia a lo que podriamos llamar coraje, compromiso y
conciencia socioldgica epocal” (Alliaud y Antelo, 2008: 37).

Comprender lo social y su relaciéon con lo educativo implica problematizar
aquello que se presenta como limite o frontera para la tarea de educar, para que pueda
ser modificado. Hablo de poner la mirada en la comunidad y su vinculo con el aula,
complejizar la comprension de lo que acontece en el campo educativo y que atraviesa la
vida escolar.

Lidia Rodriguez (2004) apela a la reconstruccion del trabajo docente en
contextos de exclusion desde nuestras propias realidades, y afirma que el modo de
entender esas realidades no es neutro, que se realiza en el marco de una idea de futuro,

de una utopia de humanidad, de una perspectiva de sociedad.

2. Acerca de “los margenes” en la ciudad de Santa Fe

Sus barrios se instalan en los mdrgenes de las ciudades
y su vida se desarrolla en los “tiempos muertos” del sistema laboral.
Maimone y Edelstein, 2004
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Los margenes geogréaficos de la ciudad de Santa Fe estdn firmemente trazados
por el agua: la laguna Setubal al este y el rio Salado al oeste. Sobre la costa este se
erigen kilometros y kilometros de costanera donde se emplazan bellos predios
preparados para la reunidn, el convite con amigos y la practica de algiin deporte. Alli se
encuentra uno de los barrios residenciales mds exclusivos de la ciudad. Este lugar
emblemadtico resalta y embellece la laguna, més atn en horarios nocturnos, cuando el
reflejo de las luces juega y custodia todo ese caudal sobre el que se alza el puente
colgante, patrimonio cultural de los ciudadanos santafesinos. La laguna se extiende
hacia el sur hasta desembocar en el riacho Santa Fe y este en el Rio Coronda, del cual es
afluente el Salado. Una trama de caudales e islas que limitan la ciudad definen la
economia de las familias que habitan el sector. Esa confluencia es testigo del traslado
de la ciudad que hiciera Juan de Garay en el siglo XVII, hoy el actual casco histérico
de esta metrépolis. Es el mismo rio Salado que carga sobre sus espaldas la histérica
inundacién de 2003, y que pareciera cargar ademds con el peso de la exclusion, la
pobreza y la marginalidad de Santa Fe. Sobre sus médrgenes se ubican mas de 50 barrios,
entre viejos y nuevos emplazamientos, que son la cara mas doliente de esta ciudad. Su
paisaje se repite a lo largo de toda esa costa: sobre la orilla del rio, canoas, animales
pastando y bombas extractoras de agua para paliar las grandes lluvias; sobre el ejido
urbano: carros, caballos, chanchos, basurales humeantes, vias de trenes en desuso,
ranchos de chapas y nifios jugando. Aun cuando podemos encontrar excluidos
fisicamente localizados en el corazén céntrico, circundando la ciudad y custodiando el
rio, los barrios méds populosos despliegan todo su paisaje y muestran una comunidad

profunda, ocultada. Tenti Fanfani (2011) sostiene que:

En las periferias de las metropolis occidentales tienden a
conformarse espacios de vida y socializacién que recuerdan a esas
sociedades con baja diferenciacion funcional y escaso nivel de
interdependencia. (...) Allf tiende a instaurarse una especie de
economia no monetaria hecha de trueque, delincuencia, intercambio
de dones y demds donde muchas veces suele regir la ley del més

fuerte en un contexto de guerra de todos contra todos donde las
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bandas armadas dirimen sus conflictos mediante el despliegue

incontrolado de violencia, las venganzas, etc. (p: 41)

Las dos maérgenes, una contracara de la otra, desocultan las fisonomias
desiguales que hacen a la identidad nuestra misma identidad. De un lado, espectaculares
escenarios sobre el rio, grandes festejos, ferias artesanales, numerosos bares Yy
restaurantes, gente disfrutando de su tiempo de ocio, jévenes y nifios reunidos. Del otro,
aromas encontrados de sdbalo y humo, ruta “rdpida”, inseguridad, desigualdades
histdricas.

Santa Fe tiene nimeros que la sellan y la circunscriben a ser un espacio donde
no abundan las posibilidades (Santa Fe en Cifras, 2014). Los medios de comunicacién
locales aportan a estos nimeros y plantean el incremento de la marginalidad en los
barrios més desfavorecidos. Hay datos alarmantes en los distintos barrios de la ciudad
acerca del crecimiento de la pobreza y la indigencia (El Litoral, 7/6/2017), ademd&s se
suma el desempleo como uno de los flagelos mas crudos, llegando al 3,1 % en el Gran
Santa Fe (INDEC, 2017). El titular del Movimiento Los Sin Techo, ONG que trabaja
hace mas de veinticinco afios en los bordes de la ciudad, asegura que la indigencia ha

crecido en Santa Fe

Los ciudadanos pobres se repiten y multiplican en cada seméforo de
la ciudad, en miles de esquinas, en decenas de barrios. Invisibles a la
mirada de la mayoria, s6lo parecieran cobrar vida cuando golpean la
ventanilla del auto para pedir una moneda o se acercan con un
limpiaparabrisas para ofrecer sus servicios, cuando piden ropa o
comida casa tras casa, sin tener respuesta en la mayoria. (Los Sin

Techo, 2013)
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La situacién de la ciudad en general y de los barrios populares en particular se ha
visto agravada en varios sentidos: en lo econémico porque las industrias que estan en la
ciudad no alcanzan a satisfacer la demanda de empleo. Por el puerto circulan
producciones menores y todas las crisis influyeron para que el empleo sea cada vez mds
precario en la ciudad capital de una de las provincias con mayor produccién del pais y
que suministra gran porcentaje de aportes a los fondos nacionales. En lo social, porque
los indices de pobreza e indigencia crecen y de la misma manera lo hace la violencia y
la conflictividad (EI Litoral, 8/4/2016) dentro y fuera de los barrios. Los mismos chicos
que habitan los barrios del cordon marginal nos manifiestan asiduamente a los docentes
que poder salir del barrio y circular por la ciudad, principalmente por las zonas
céntricas, se ve muchas veces dificultado por préicticas policiales de hostigamiento y por
la amenaza que les supone el recorrido desde su casa hasta otras partes de la localidad,
dentro del mismo barrio. En muchas ocasiones son detenidos por la policia y llevados a
la comisaria con el pretexto de averiguar sus antecedentes o por supuesta sospecha de
delito. Lo mismo ocurre hacia adentro de los barrios, que han sido territorializados por
las bandas y se les complica, a los mismos vecinos, transitar el “interior” de su propio

lugar.

Un estudio del lenguaje utilizado en la presentacion de las noticias policiales en
dos medios locales entre 2008 y 2012 concluye que existen continuidades en las formas
de narrar las situaciones, en las formas de nombrar y caracterizar tanto a sus
protagonistas, como a sus agrupamientos, y a los barrios donde suceden (Cozzi, 2013).
Aparece la calificacion de “jovenes peligrosos”, con “frondosos prontuarios”, como
“temibles delincuentes, joven que “andaba a los tiros”, una fuerte caracterizacion de los
agrupamientos a los que estos jovenes pertenecen, de manera simplificada y
estereotipada. Son presentados como peligrosos “clanes delictivos” o como “bandas
criminales”, y todos sus integrantes aparecen como involucrados activamente en
actividades ilegales. Los barrios en donde residen estos jovenes son presentados como
las zonas més peligrosas de la ciudad, las “zonas rojas”. Los diarios expresan una forma
de ver al barrio que refuerza una fuerte representacion negativa que contribuye a
estereotipar a sus habitantes. Asi. aparece fuertemente en las entrevistas de los

residentes de estos barrios que las ambulancias no pasan sin estar acompafiadas de
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patrulleros y el transporte publico cambia su recorrido; como también, las
complicaciones e inconvenientes en la busqueda laboral legal, entre otras cuestiones ,
que surgen de residir en esa zona de la ciudad. En suma, las crénicas periodisticas
cuentan una historia simplificada, recortada y estereotipada de estos jovenes y sus
identidades, sus agrupamientos, sus muertes y los barrios en donde viven.

La situacién social es alarmante al punto que desde muy niflos nuestros
alumnos/as son tentados a pertenecer al circulo delictivo, al consumo y venta de droga,
a la portacion de armas y al entrenamiento para integrar bandas, entre otras cosas.

Todo este paisaje complicado que se vive en los barrios ha hecho que el
gobierno de la provincia, en forma conjunta con el de la ciudad, lance programas para
atender y prevenir situaciones conflictivas. El Decreto 1497 (2011) crea un programa
para la inclusién de adolescentes y jovenes en situacién de vulnerabilidad social.
Plantea un trabajo conjunto entre el gobierno y las escuelas como instituciones que
aportan a la convivencia y la construccion de redes. Luego se crean diversos Programas
Nacionales, Provinciales y Municipales pensados para la inclusiéon de jovenes que
habitan barrios vulnerables para ser trabajados en la escuela: Programa Vuelvo a
Estudiar, Programa Abordaje Integral de la Violencia, Ruedas de Convivencia, Lazos,
De ESI se habla, Investigacion Educativa, Feria de Ciencias, Tramas Digitales,
Conduciendo Con Ciencias Viales, Programa Ensambles, Programa Orquestas y Coros
Infantiles y Juveniles, entre otros. Todos ellos para tratar de paliar la situacién social
incluyéndolos en la escuela y ademds ofreciendo capacitacion docente para atender a
esta poblacién que se encuentra en vulnerabilidad extrema.

El Programa de Abordaje Integral de Violencia, llevado a cabo por el Ministerio
de Educacion de la provincia de Santa Fe busca construir protocolos de intervencion,
que deben ser trabajados por los docentes y luego socializados con la comunidad para
trabajar problemas del territorio y desarrollar estrategias para abordarlos. También se
crea el Plan Abre (Resolucion N° 0009, 2013) a través del cual se fomenta la
intervencion, con planes locales, en los barrios priorizados por el Gabinete Social y/o la
Secretaria de Habitat, favoreciendo a los sectores mas vulnerables de la sociedad. Son
nueve los barrios priorizados desde el 2014 y estdn incluidos los dos en los que se

encuentran las escuelas que intervienen en el presente estudio.
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Como otra politica educativa pensada para el trabajo con las infancias que
habitan los barrios puestos en prioridad por la gestion municipal y provincial, se debe
mencionar también la aplicacion de la Jornada Extendida como experiencia piloto en
algunas escuelas de la ciudad y de la provincia. Una de las propuestas para la extension
horaria de la jornada en las escuelas primarias es un espacio dedicado a las lenguas
extranjeras. Si bien es la comunidad educativa la que decide qué lengua abordar, en la
mayoria de los casos es el inglés y estamos hablando de escuelas que estdn en barrios
populares. Este abordaje lingiiistico fue pensado para nifios que cursaron el cuarto y
quinto afo durante el 2014 para luego extenderse progresivamente hasta séptimo,
extendiéndose de esta manera el periodo de ensefianza del Inglés. Mas adelante me
extenderé sobre este programa al hablar de experiencias santafesinas importantes para
este trabajo.

Sin bien las dos escuelas con las que trabajo en esta investigacién no estin
incluidas aun dentro de la Jornada Extendida, estin estratégicamente ubicadas en
ingresos hacia la ciudad, una en cada costa, en los barrios descriptos. Una se encuentra
situada en el acceso sudoeste a la ciudad capital, en el Barrio San Jerénimo (mds
conocido como FO.NA.VL.), dentro del Barrio Centenario, que histéricamente ha sido
un barrio obrero con altos indices de desocupacién en la actualidad. Hoy el barrio se ve
afectado por problemas de indigencia y marginalidad, se encuentra ubicado en el borde
de la ciudad y rodeado, ademds, de asentamientos populosos a la orilla del rio. La otra
escuela objeto de estudio se halla situada en Barrio Alto Verde, ubicado al margen del
acceso noreste a la ciudad, donde se encuentra el puente colgante, rodeada de rios y
lagunas, como mezcldndose con clubes que interaccionan con el canotaje, con familias
de pescadores, desocupados y con serios problemas de violencia. En esta tesis llamaré a
las dos escuelas con las que trabajo escuela del sudoeste (ESO en adelante) y escuela de
la costa (EC en adelante).

A modo de reflexién y pensando en lo que los docentes podemos hacer cuando
trabajamos con nifios que viven realidades muy duras, retomo algunas ideas que vengo
seflalando. Redondo (en Elichiry 2011) anima a pensar en los limites extremos de
exclusion, los bordes de la marginacién, en esos lugares que generalmente estdn
invadidos por el olvido, donde nunca llega absolutamente nada, pero donde hay veces

que el estado decide abrir una escuela. Rescata esa decision de politica educativa pero
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reconoce que no es suficiente para revertir cuestiones que constituyen a ese territorio de

pobreza. Aunque “instala una interrupcién, una oportunidad, un derecho” (p. 35).

3. Acercarnos, interrogar y ser interrogados

(...) Este modo de investigar supone una opcion ideologica (ademds de una opcion
epistemologica y metodologica), en tanto que representa nuestro compromiso con un
proyecto de sociedad basada en el respeto, la participacion y la solidaridad. En
definitiva, representa para nosotros un modo de concebir los valores democrdticos, la
construccion colectiva y el respeto a la subjetividad.” (Rivas Flores, 2007)

La cuestién de lo metodoldgico en la investigacién educativa es un gran desafio
que implica aproximarse a un objeto regido por una légica particular. En este estudio
decido penetrar en esa ldgica para abordar un objeto complejo en sus particularidades y
caracteristicas, en el lugar mismo donde ocurre dicha préctica. Para acercarme a esta
l6gica compleja: la ensefianza del inglés en escuelas en contextos de pobreza, me he
propuesto los siguientes objetivos: 1) indagar en los significados asignados por los
diferentes actores institucionales a la ensefianza del inglés; 2) identificar aquellos
rasgos constitutivos de las practicas de ensefianza del inglés en la escuela primaria que
aporten al campo de una diddctica especifica critica de la lengua extranjera en contextos
de vulnerabilidad; 3) analizar las condiciones pedagdgicas e institucionales que
posibilitarian la implementacion de la obligatoriedad del inglés como Lengua Extranjera
desde los primeros afios de la escuela primaria en contextos de pobreza; y, 4) aportar al
andlisis de las funciones sustantivas de la escuela en la construccién de subjetividades.

He desarrollado un trabajo empirico a través de varias instancias de reflexion
sostenidas por momentos de observacion, entrevistas y notas de campo en dos escuelas
de la ciudad de Santa Fe localizadas en sectores vulnerables: la escuela del sudoeste
(ESO) y la escuela de la costa (EC).

Considerando que los que trabajan todos los dias conocen mds que los que
hablamos de su experiencia, pretendo narrar escenas escolares y proporcionar
descripciones que colaboren en la comprension de los procesos y recreacion de los
sentidos de las acciones que ocurren en un momento y lugar determinado. La escritura

me permitird comunicar no sélo los resultados sino también las sensaciones y
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percepciones vividas en los distintos momentos del trabajo de campo. Un sentido de
escritura narrativa que me posibilita, en cierto modo, reconstruir algunas escenas y
momentos.

Disefio entrevistas no estructuradas incluyendo datos y tépicos que considero
importantes asi como preguntas donde se requieren opiniones acerca de lo que viven y
sienten estos docentes dentro del aula, la escuela y la comunidad, con el objeto de
despertar la palabra y provocar decires que dejen traslucir la relacién entre el campo
disciplinar y la ensefianza y la pobreza. En palabras de Carr y Kemmis (1988) episteme
y tecné entrelazandose para descubrir qué hay detrds de lo tedrico, traspasando nuestra
mera observacion, lo que se nos muestra de lo real.

Para contribuir a la problematizacién de principios, criterios y convenciones
instituidos, producir conocimientos acerca de las précticas educativas y establecer
relaciones mas enriquecedoras con el mundo y los actores escolares, Sudrez (2007)

afirma que

si esas nuevas formas de decir y escribir el mundo y lo que hacen y
piensan sus actores son elaboradas colectivamente, enriquecen la
comunidad de précticas y discursos en las que se mueven y
construyen sus identidades, muestran la policromia y la polifonia de
la vida social compartida y traen a escena e intrigas narrativas de sus
relatos elementos criticos del contexto historico y social donde ésta
se desenvuelve, podremos imaginarnos que otra educacion, otra

escuela y otra pricticas docentes son posibles. (p. 85)

Esta cualidad de “meterse” en el fendmeno y describirlo desde adentro irrumpe
en lo inédito, lo silenciado, lo “no visto”, lo “no dicho” y reta una tradicién institucional
en el campo educativo por cuanto, en general, los docentes escribimos siguiendo pautas
externas o patrones prefigurados. A través de las entrevistas no estructuradas, estrategia
para recoger evidencia empirica, puedo descubrir y extraer conceptualizaciones que
aportan a este trabajo. La posibilidad de leer las preguntas les otorgd a los docentes
entrevistados una suerte de serenidad al saber que los temas requeridos son aquellos con

los que trabajan dia a dia y también colaboré en la organizacion de la conversacién por
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cuanto se centraron en cada punto en particular. La lectura previa permitié aflojar
tensiones y distender el clima, al punto de que el tiempo pasé sin darnos cuenta.

Los maestros de séptimo grado, las profesoras de inglés de esos grupos y los
vicedirectores de las escuelas seleccionadas, como principal fuente de informacion,
serdn el puente para poder conocer los diferentes aspectos de la escuela y de la
comunidad. El hecho de estar cara a cara con estos docentes permite poder abordar
cuestiones no previstas y hasta quizds dar la oportunidad de que emerjan dimensiones
“no pensadas” para abordar el problema. La libertad del entrevistado de elegir el
momento y el lugar para el encuentro le otorga, sin dudas, un canon de importancia ya
que ayuda a descubrir aquellos “rincones”, sonidos y voces que hacen y hablan de la
escuela.

Mis registros escritos, las notas previas a la visita, durante y posteriores a ellas,
asi como también todas las observaciones sobre las descripciones y percepciones acerca
del primer contacto con cada escuela, el territorio, momentos vividos en cada lugar
cobran sentido, constituyen la muestra del trabajo de campo para analizar.

Esta posibilidad de analizar las entrevistas y las notas de campo estd muy ligada
a la tradicion cualitativa y en este trabajo estd ain mds relacionada al andlisis de
conversacion. Ruth Sautu (2003) aporta que “el mundo se revela en el lenguaje y las
relaciones sociales se alcanzan a través del lenguaje” (p. 45).

La entrevista no estructurada, la observacion y las notas de campo son el
vehiculo, los instrumentos que permiten “meterme” en el espacio escuela para poder
inferir significados, y resignificar las interacciones que alli acontecen. Sautu especifica
supuestos en esta metodologia de andlisis cualitativo: la aparicion de pautas y rasgos
estructurales que se exhiben en la conversacion, la influencia del contexto de
expresiones y la consideracion de todos los detalles sin descartar nada a priori. Amparo
Tusén Valls (2002) destaca “que el instrumento privilegiado que posee el ser humano
para dar sentido a las diferentes circunstancias en que se encuentra es, precisamente, el
uso lingiiistico ya que es en la interaccion verbal donde emergen los significados
sociales”. (p. 135)

Analizar sus palabras me permite hacer categorizaciones, reconocer conceptos,
obtener informacién sobre lo que abordo en este trabajo, la ensefianza de la lengua

extranjera en contextos de vulnerabilidad. El material de campo me posibilita analizar la

Trevisani, Sandra 24



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

practica docente, encontrar, en la palabra de los entrevistados, aquellas frases
significativas y categorias tedricas que propongan consideraciones acerca del contexto,
de la escuela y del proceso de ensefianza que alli se lleva a cabo. Asi puedo relacionar
los hechos y argumentos con los conceptos tedricos, descubrir los ejes estructurantes de
cada contexto investigado, manteniendo la relacién entre lo conceptual, lo descriptivo y
el relato.

Desarrollar este trabajo desde una perspectiva cualitativa hace necesario admitir
que esta construccion metodoldgica necesita una suerte de toma de distancia, una salida
del juego que se juega, hacer desaparecer las urgencias, hacer discontinuo el tiempo
continuo, ver en un instante hechos que se producen en una sucesion, hacer aparecer
relaciones que en la accién son imperceptibles, algo asi como romper el encanto
(Edelstein y Coria, 1995)

Los principales desafios de esta construccion metodoldgica estdn vinculadas con
poder penetrar y revelar la trama de significados asignados por los sujetos implicados y
a la ensefianza del inglés en las escuelas en contextos de pobreza, asi como las
condiciones pedagdgicas e institucionales que posibiliten la implementacion de la
obligatoriedad y las funciones sustantivas de la escuela en la construccién de
subjetividades.

Podria decir, entonces, que develar lo que se estd haciendo y lo que podria
hacerse respecto de un espacio donde el sujeto que ensefia y el que aprende estan
involucrados es un proceso complejo atravesado por cuestiones relacionadas con el
método, el modo de concebir el mundo y la posibilidad de producir conocimiento
critico, donde la tarea del que investiga es descubrir y tratar de analizar la trama
compleja de pensamientos, percepciones y practicas que se va tejiendo.

Desde esta perspectiva puedo concebir la forma que tengo de entender mi
trabajo, mi modo de vida y el sentido que le encuentro a mi profesién. Cada institucion
por la cual he transitado, cada sujeto con el que he trabajado, conversado, cada espacio
compartido en mi vida ya forman parte de mi formacién personal y académica, y por
qué no, de mi modo de entender la practica docente. “Ellos forman parte de mi discurso,
como de alguna forma todos somos parte del discurso de la historia” (Rivas Flores,

2007 p. 141)
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En este sentido planteo, tomando las palabras de Rivas Flores, la propuesta de
investigacion como opcidén metodologica, que me permite acceder a informacién
relevante y significativa acerca de los sujetos y a partir de alli interpretar y comprender
el escenario donde se producen; es también una opcién ideologica, que representa un
modo de concebir el mundo y es ademads epistemologica, ya que el conocimiento que se
producird procura ser critico y significativo, ademds de construido en interaccién con
los sujetos y los escenarios.

Sagastizabal y Perlo (2006) plantean que investigar la préactica educativa nos
permite aproximarnos al hecho educativo, descubrir toda su complejidad y poder pensar
en transformarla. Una vez mds puedo decir que teoria y prictica se entrelazan por
cuanto la teoria que se genera desde la investigacion educativa ofrece un marco tedrico
que posibilita comprender la prictica y ésta propone problemas que demandan un marco
tedrico. Hablo de una relacién intima y estrecha que abre posibilidades a un espacio
pedagodgico para develar procesos de comprension de fendémenos educativos.

A través de un abordaje cualitativo busco conocer aspectos de la cultura escolar,
algunos patrones de interaccion social, asi como también analizar e interpretar espacios
sociales, en este caso concreto las escuelas, diferentes momentos de sus vidas cotidianas
y las voces de algunos de sus actores. Asi también, busco desentraiar los significados
que se le otorgan a la ensefianza y al aprendizaje en general y su relacién con la lengua
extranjera en particular.

Sagastizabal y Perlo (Ib.) sostienen que cualquiera de las dimensiones que
abordemos como unidad de andlisis dard cuenta de todas las demds con las que estd
relacionada por cuanto conforman una estructura sistémica. En el caso particular de este
trabajo la unidad de andlisis serdn las percepciones y experiencias de docentes en torno
a la ensefanza del inglés en la escuela primaria. Sus miradas sobre el aula de séptimo
grado dando cuenta de las l6gicas de la institucién escuela, compartiendo espacios y
tiempos de sujetos que la habitan. La escuela relacionada con un territorio particular con
el que estrecha vinculos y también del cual se nutre. Intento “recoger” lo que acontece
en ese interjuego de procesos micro y macrosociales que se dan en el seno del aula, su
inclusion dentro de la escuela y su vinculo con el contexto, a partir de la palabra del

colega.
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Como investigador propongo instrumentos que generen la posibilidad de
reflexionar y analizar el hecho educativo que en estas escuelas acontecen, quizds con
preguntas cuyas respuestas son tan cotidianas que los docentes nunca se vieron en la
situacion de pensarlas. Esta 16gica requiere despojarse de juicios totalizantes y de
discursos que van legitimando social y culturalmente un tipo de practicas, excluyendo
otras alternativas. Es importante, en este sentido, tener en cuenta “[d]e qué se habla,
como se habla, como se construye el encadenamiento de significados, la teoria como
una forma de lenguaje sobre la realidad, nada de ello es ajeno a la configuracion
ideoldgica y social de las practicas.” (Martinez Bonafe, 1998 p. 91)

La observacion me permitird la percepcion de aquellos patrones que estructuran
el adentro y el afuera de estas escuelas, el encuentro con aquellos lugares que los
mismos actores sociales sefialan como vitales en la construccién de la identidad. La
importancia de la observacion se traduce en una preocupacion por el contexto ya que
“[n]o se trata sélo de mirar sino de buscar. Es preciso conocer lo que realmente esta
sucediendo en el Centro. Ese proceso de conocimiento no exige solamente un registro
fiel de lo que sucede, sino una exploracién intencionada que descubra la interpretacion
de lo que acontece” (Santos Guerra, 1998, p. 89)

Para vivenciar el contexto en el que se desarrolla la prictica, es necesario
recorrer el barrio, preguntar a los mismos chicos por algunas ldgicas establecidas o
instituidas, sentir aromas que los identifican y reconocer contrastes que le otorgan
sentido. Sin dudas estas actividades, junto con la observacion de los recreos y los
diferentes momentos de la vida de la escuela, me permitirdn construir estos “lugares”.
Achilli (1990) ofrece un enfoque desde la antropologia social destinado a abordar los
problemas socioeducativos de nuestras sociedades complejas: enfoque constructivista
indiciario al que precisa como ‘“camino que se ‘“va haciendo” sin estandarizacién
alguna.”

Instala la idea de “construir” conocimiento a través de un proceso espiralado que
lo va transformando para alcanzar mds integracion y profundizacion. Se trata de
recuperar “‘indicios”, poder re-preguntarnos sobre determinadas cuestiones, sobre
regularidades y singularidades de la vida cotidiana y escolar. Son “sefales”, “pistas”,
“huellas” que nos permiten hacer conjeturas, descifrar y combinar la teoria con la

empiria logrando una especie de circularidad dialéctica entre ambas. Indefectiblemente
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se produce una interaccion que impide el andlisis aislado de cualquier fendmeno sino en
el conjunto de sus relaciones con los demas fenémenos, lo que da lugar a la aparicion de
contradicciones y conflictos. En este continuo trabajo de problematizacién nos
encontramos también con explicaciones “totalizantes”, con juicios relacionados con un
concepto que debemos poner en crisis, el de “totalidad” entendido como sumatoria de
partes independientes que arman un “todo”. Por contraposicién, apostamos y elegimos
el ejercicio de desnaturalizar y destotalizar para encontrar particulares.

En el trabajo empirico que conforma este estudio comienzo a transitar una
travesia y los trazos intentan registrar los didlogos, las sensaciones, los significados, las
distintas opiniones. Procuro aproximarme y me encuentro con el sentido de las practicas

escolares, con la escuela, con escenas que nos invitan a preguntar-nos.
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CAPITULO 11

Experiencias y estudios a propoésito de la enseiianza del inglés

1. Experiencias latinoamericanas

El escenario lingiiistico latinoamericano es complejo. La comunicacion entre los
paises de América Latina se ve favorecida porque la gran mayoria de los paises
comparten el espanol como lengua oficial, con la excepcién de Brasil, cuya lengua
oficial es el portugués. Ademds de los regionalismos que colorean el lenguaje en
diferentes paises y localidades, a lo largo del continente también se hablan lenguas de
pueblos originarios.

A la diversidad lingiiistica que existe a lo largo y ancho del territorio
latinoamericano se suma el contexto global y los debates acerca de la pertinencia de la
enseflanza del inglés en este sector del continente. Félix Gutiérrez (2010), refiriéndose
al proceso de globalizacién y a la internacionalizacion de esta lengua, advierte que la
inclusion del inglés en el curriculo colabora con su expansion, pudiendo ocurrir que tal
expansion obligue en un futuro a utilizar inglés en los intercambios cotidianos. Agrega
que “en la actualidad nos movemos dentro de un territorio globalizado en el que internet
nos ha colocado dentro del espacio digital y nos permite disponer de todos los medios
de informacién al alcance” (p. 33).

En el contexto de una Latinoamérica de grandes contrastes, la ensefianza del inglés
en las escuelas comienza cada vez a edad mas temprana. En la gran mayoria de los
paises vecinos se ensefia inglés obligatoriamente en el nivel secundario y desde hace un
tiempo muy corto a esta parte se estd pensando y/o concretando la inclusién de esta
lengua en las aulas de la escuela primaria, aunque no en todo el nivel. Tal es el caso de
Uruguay, donde se ensefia inglés desde cuarto grado en adelante; en Bolivia los mismos
maestros de grado son los encargados de ensefar otras lenguas ademds de la materna; en

Chile el programa incluye Lengua Extranjera en el segundo ciclo (de quinto a octavo
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grado), esto es a partir de los diez afios; Venezuela una capacitacion en el 2016
conforma la primera etapa de la introducciéon del inglés en las escuelas primarias
estatales (British Council, 2016); en Colombia expresa claramente en las “Orientaciones
para la implementaciéon de proyectos de fortalecimiento del inglés en las entidades
territoriales” (2014) que los estudiantes colombianos deben prepararse para afrontar las
exigencias del mundo globalizado; los docentes a cargo del aula son los encargados de
ensefiar inglés a nifios de primaria, sin contar con estudios formales que acrediten su
competencia en la ensefanza de inglés. Diferente es el panorama en Brasil, donde la
enseflanza obligatoria de espaiol agrega complejidad a la curricula tras doce afos de
discusiones y polémicas, en julio de 2005 Lula da Silva sancioné la Ley 11.161, que
instituye la obligatoriedad de la oferta de ensefianza del espafiol como lengua extranjera
a partir de 2010 en todas las escuelas secundarias, publicas y privadas. Esa
obligatoriedad es relativa, puesto que la oferta pasa a ser obligatoria pero le queda al
estudiante la posibilidad de elegir entre el espafiol y la otra lengua que la escuela ya le
ofrece que, en general, es el inglés (Dos Santos Castelano Rodrigues, 2007).

Las experiencias latinoamericanas relacionadas con la ensefianza de una lengua
extranjera (particularmente el inglés) en el nivel primario constituyen un aporte
significativo en cuanto a politicas publicas relevantes para nuestro abordaje. A
continuaciéon relevaré en detalle las caracteristicas de los programas de México,
Uruguay, Colombia y Chile, paises cuyas propuestas difieren de la argentina y que, por
lo tanto, enriquecen este estudio.

La inclusiéon del inglés como Lengua Extranjera obligatoria en la escuela
primaria en todo el territorio de México se plantea expresamente en términos de
adecuaciones al curriculo de educacién primaria. Se incluye como uno de los retos de
este nivel el aprendizaje de “una lengua materna, sea indigena o espafiol, y una lengua
adicional (indigena, espafnol o inglés) como asignatura de orden estatal” (Plan de
Estudios Educacion Bésica Primaria, 2009). Se plantea que el inglés sera obligatorio
desde tercer ano de preescolar hasta sexto en la escuela primaria (des los cinco afios
hasta los once) y que se incrementard el niimero de instituciones hasta que en el 2018 se
logre impartirlo en todas las escuelas del pais. (Revista Proceso, 2017)

Aun cuando México constituye un importante antecedente en términos de

politicas publicas relativas a la obligatoriedad del inglés, es importante plantear las
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distancias que separan a este pais del nuestro, sobre todo en materia lingiiistica, ya que
la lengua materna del ese pais en un gran porcentaje de la poblacién es una lengua
indigena. El Plan de Estudios Educacion Basica Primaria (2009) elaborado por personal

perteneciente a Subsecretaria de Educacion Bésica plantea que

Meéxico es un pais multicultural y plurilingiie (...). Respecto a la
cobertura de educacion primaria por criterio de lengua indigena se
estima que actualmente se atiende a 50 de las 65 lenguas indigenas
que se hablan en México. Dentro de estas 50 lenguas, ocho son las
que agrupan la mayor concentracion de la matricula atendida

(64.6%). (p.22)

Uruguay se presenta como una experiencia relevante para este trabajo
basicamente por dos cuestiones: por lo innovador de la experiencia y por el trabajo
pedagégico con los sectores populares. El Plan Ceibal se puso en marcha en 2012 en
cuarto, quinto y sexto grado de las escuelas urbanas (nueve, diez y once afios de edad).
Se trata de una propuesta de ensefianza de inglés a través de la incorporacién de las
tecnologias digitales como estrategia para transformar del enfoque pedagégico.

Bajo las premisas de inclusién e igualdad de oportunidades y con el propdsito de
apuntalar con tecnologia las politicas educativas de este pais, cada nifio uruguayo
ingresante al sistema educativo publico tiene acceso a una computadora personal con
conectividad gratuita a Internet desde la escuela, con el objetivo de que alumnos y
maestros de escuelas publicas aprendan inglés a distancia. Este plan provee de un
conjunto de programas, recursos educativos y capacitacion docente que pretende
innovar los modos de ensefar y aprender a través de la incorporacién de tecnologias
relacionadas con lo digital. Este plan se va implementando de manera gradual en las
escuelas con el objetivo de cubrir la gran mayoria de las instituciones a la brevedad.

La ensefianza se lleva a cabo a través de un docente llamado “remoto”, quien se
comunica a través de videoconferencias y cuenta con la colaboraciéon del maestro de la
clase, que no necesariamente conoce la lengua sino que aprende a la par de sus
alumnos. El Consejo Britdnico fue elegido para llevar a cabo este plan y es la institucion

que contrata a los docentes remotos. El Plan Ceibal emerge como modo de aprovechar
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esta tecnologia y también con el propdsito de expandir la ensefianza del inglés en
primaria. Cuenta con tres médulos semanales de 45 minutos dedicados al inglés: uno se
desarrolla con el docente remoto y los otros dos solamente con el maestro de aula,
momento en el que se revisan los contenidos abordados con materiales didécticos,
juegos, canciones y videos que aporta el Consejo Britanico.

Una de las cuestiones mads interesantes de este plan es que comenzd a aplicarse
en las regiones con mds dificultades de acceso y que las autoridades el Consejo de
Educacion Inicial y Primaria (CEIP) han propuesto que el programa se desarrolle en
forma voluntaria. Estos son los rasgos constitutivos del Plan Ceibal: comenz6 a
aplicarse en el interior del pais y ademds, como es voluntario, la decision de aplicarlo la
toma cada escuela y el maestro de aula.

Colombia constituye otro de los antecedentes donde el inglés estd prescrito
como obligatorio en la Educacién Primaria (Basica Primaria para ellos) y deviene de la
aplicacion de lo enunciado en el articulo 21 de la Ley General de Educacion (Ley N°
115/94). Los objetivos especificos de la “educacion bdsica en el ciclo de primaria”
plantea en uno de sus incisos: “La adquisiciéon de elementos de conversacién y de
lectura al menos en una lengua extranjera”. Segin Hernandez Saldana (2000) en su
trabajo “Modelo para la ensenanza del inglés en la Bédsica Primaria” esto surge como
propuesta de integracion entre la Universidad y la Escuela Primaria colombiana.

El Ministerio de Educacién Colombiano lista entre las herramientas pedagdgicas
relacionadas con la ensefianza de inglés la “Guia Practica para la Implementacién de
Curriculo Sugerido de Inglés” (2016), un documento sobre los Derechos Basicos de
Aprendizaje de Inglés, y el Curriculo Sugerido de Inglés. En sus argumentos plantea la
intencion de que los docentes tengan lineamientos curriculares claros, que contribuyan a
la préctica de la ensefianza, y de que los estudiantes logren el nivel de inglés esperado
en cada grado.

Chile es otro de los paises vecinos que cuenta con politicas publicas de
obligatoriedad del idioma (Tejera Cerda, 2016). Desde 1980 se establece como
obligatoria la ensefianza de una segunda lengua y se incorporan dos idiomas extranjeros
en séptimo y octavo afio (doce y trece afios de edad) de la escuela primaria. En la
mayoria de los casos, una de la lengua es inglés. En 1999, con la reforma educativa, se

establecio la ensefianza de un solo idioma extranjero desde quinto afio de la primaria
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(diez afos), adoptandose el inglés como lengua extranjera. Se han registrado mejoras en
las competencias lingiiisticas de los alumnos y en la capacitacion docente. En el 2003 se
cred el Programa Inglés Abre Puertas en determinados afios de la escuela primaria y
secundaria para estimular el estudio y aprendizaje del idioma. Se cre6 la Red de
Docentes de Inglés (RDIs) como espacio de colaboracion y reflexion frente a los nuevos
desafios del sistema educativo chileno.

Pocas de las experiencias relevadas cuentan con investigaciones acerca de sus
procesos y resultados. He encontrado dos que considero de importancia, una sobre la
experiencia mexicana y otra sobre la colombiana.

En el caso de México Lépez-Gopar (2013) sefiala que la presencia de la
enseflanza del inglés en la escuela primaria ha sido muy controversial, tanto en la
sociedad como en las escuelas. Este investigador ha coordinado un proyecto de
investigacion con estudiantes y docentes de inglés de la Universidad Auténoma Benito
Judrez de Oaxaca, en el que se cuestiona la supremacia asignada a la ensefianza del
inglés a nifios y nifias de nivel primario en una comunidad indigena en detrimento de la
lengua materna de los nifios. En este proyecto se desarrollaron clases en espacios de la
comunidad para sostener una experiencia pedagdgica que pusiera en un nivel de
igualdad la lengua indigena, el espafiol y la lengua extranjera.

El siguiente trabajo de investigacion sobre el abordaje del inglés por proyectos
en la escuela aporta una mirada importante para pensar la ensefianza del inglés desde
una perspectiva critica. Bejarano Alzate (2013) realiza una experiencia sobre este tema
en una escuela de Colombia y sefiala los beneficios de este planteo pedagdgico en
cuanto involucra al alumno y al docente. Los estudiantes manifiestan, durante la
experiencia, un compromiso asumido y responsabilidad en las tareas del proyecto. Se
evidencia la construcciéon de aprendizajes; el disefio y exposiciéon de los productos
finales de los proyectos era una tarea compartida y conllevaba la toma conjunta de
decisiones. También se acentiia en la investigacion el trabajo en grupo y la mejora del
clima de clase, el planteo de temas de interés de los estudiantes y construccién de la
autonomia en la clase de inglés. Respecto del trabajo docente se destaca el uso de
estrategias que “le permitia al docente un trabajo mas construido y organizado
obteniendo como resultado un mejor aprovechamiento de la informacion por parte de

los estudiantes”. (p.100) Bejarano Alzate agrega que “[i]ntegrar proyectos de
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investigacion en la ensefianza del inglés es una fuerza que trasciende la escuela y el

tiempo” (p.181)

2. Experiencias argentinas

En este apartado presento antecedentes de nuestra region y de nuestro pais. Se
trata de trabajos de investigacion y andlisis (Barboni y Beacon, 2007, Gobierno de Entre
Rios, 2016) de la implementacion de la ensefianza de una lengua extranjera en el nivel
primario, una de la provincia de Buenos Aires y otra de la vecina provincia de Entre
Rios, asi como también la descripciéon de experiencias de ensefianza del inglés en
escuelas primarias de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires: las escuelas intensificadas
(con un informe de investigacion de Padawer, 2007 y 2009) y la universalizacion de la
ensefanza del inglés en las primarias de esa ciudad.

Silvana Barboni y Griselda Beacon (2007) presentan un relevamiento de datos
realizados desde la Direccion de Primaria Bésica y la Direccion de Capacitacion de la
provincia de Buenos Aires sobre la ensefanza del inglés en la escuela primaria
bonaerense. “La educacion piuiblica y la enseiianza del idioma inglés: un desafio”
persigue el propdsito de identificar los problemas mds importantes de docentes,
directivos y supervisores relacionados con la ensefianza del inglés para poder disefiar
estrategias tendientes a mejorar la calidad de la ensefianza del idioma en las escuelas
primarias.

Se trata del disefio, la ejecucion y las conclusiones de la etapa inicial del
proyecto pensado a mejorar las practicas de ensefianza del idioma extranjero. En la fase
primera se llevd a cabo una estrategia de capacitacion para docentes, directivos e
inspectores destinada a fortalecer los roles de los diferentes actores involucrados y a
generar redes de trabajo. Los problemas prioritarios que necesitaban ser atendidos
estaban relacionados con la ensefianza de la lengua sin vincularla con la construccion
ciudadana, la diversidad de enfoques tanto en la planificacién como en la ensefianza, la
evaluacién de resultados y no de procesos, ausencia de coordinacion entre la teoria y la
practica de la intervencion docente y falta de supervision del area.

El enfoque didéctico sustentado en el proyecto es el comunicativo basado en el

contenido temadtico, esto es, centrado en la resolucion de problemas. De esta manera la
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lengua es aprendida en contextos que tienen significatividad para los nifios. En cuanto a
los roles de los directivos y de los supervisores, estdn relacionados con actividades
democréticas y participativas enmarcadas dentro de un proyecto institucional educativo;
el docente es concebido como un sujeto que desarrolla sus tareas en condiciones
histéricas, sociales e institucionales de forma particular. La capacitacion se desarroll6
desde una perspectiva constructivista y en un ambito de debate y trabajo en equipo. “Es
por ello que la dindmica de capacitacion seleccionada sigue un enfoque aula-taller en la
que se debatird sobre material bibliogrdfico en relaciéon con situaciones didécticas
dulicas especificas” (Barboni, 2007. p: 34).

El informe concluye en que hay un alto grado de motivacién en los diversos
actores implicados, que se espera un nivel mayor de comprension del enfoque de
enseflanza del inglés que sustenta el proyecto que se desarrolla en las escuelas
primarias, que hay un alto impacto sobre la capacitacién y “[e]sto se evidencia en la
evaluacién en proceso y producto en referencia con las concepciones detectadas al
inicio del curso” (p. 36). También se reconoce la existencia de nuevas necesidades
vinculadas con cuestiones pedagdgicas y didacticas que habitan el proceso de la
ensefanza de inglés a nifios de las escuelas primarias.

En el documento “La ensefianza de inglés en el primer ciclo de la escuela
primaria” de la Direccion Provincial de Educacion Primaria de la provincia de Buenos
Aires, Griselda Beacon y Maria Laura Spoturno (s. f.) hacen una revision del drea (cuya
obligatoriedad esta prescripta desde el 2do ciclo) y establecen la fundamentacién y los
propositos del inglés en la educacién primaria, entre los cuales figuran el desarrollo de
la interculturalidad, el fortalecimiento de la identidad cultural y el acompafiamiento de
los procesos de alfabetizacion en la lengua materna. Plantean claramente a estos ultimos
como desafios docentes concibiendo a la ensefianza de la lengua extranjera como parte
de un proyecto que trasciende el aula y la escuela.

“Una de las funciones esenciales de la EP es forjar la identidad nacional. Si bien
esta identidad no es unica ni homogénea, la escuela colabora para el encuentro de
aspectos comunes entre los nifios que hacen a la construccion del ‘“ciudadano
argentino”. La clase de inglés no escapa a esta dimension educativa de la ensefianza de

una lengua y cumple un rol fundamental en este sentido.” (p. 16)
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Ademads del andlisis de la implementaciéon de la ensefianza del inglés desde
primer grado, realizan propuestas metodoldgicas relacionadas con el trabajo del aula
desde el inicio de la primaria. “La ensefanza del inglés a nifos del primer ciclo de EP se
caracteriza por una didactica centrada en el uso de rituales interactivos que van
construyendo el andamiaje que los nifios necesitan” (p. 20). Hablan de rutinas diarias de
la clase, de formatos que ofrecen el marco y el soporte necesarios para favorecer los
procesos de alfabetizacion desde el inicio de la primaria. También destacan al error
como parte del proceso, el uso del juego y las tics como un valioso recurso pedagdgico.

Otros de los antecedentes que explora dimensiones pedagdgicas relacionadas
con la ensefianza del inglés en la escolaridad primaria es el que estudia la Jornada
Ampliada en Entre Rios. El Gobierno de Entre Rios, a través del Consejo General de
Educacién, difundié el documento “Ampliacion de la Jornada Escolar en las Escuelas
Primarias Entrerrianas” (2016), que afirma que “la ampliacién de la jornada escolar
surge de la necesidad de atender a las profundas transformaciones sociales, politicas y
econdmicas, propiciando un nuevo formato de escuelas ante los nuevos escenarios de la
realidad educativa” (p. 32). En el mismo documento se asevera que la ampliacion de la
jornada en las escuelas debe ser acompafiada con una propuesta curricular formativa en
las que se incluyan talleres integrales relacionados con la cultura. Los espacios
dedicados a las lenguas extranjeras, los lenguajes artisticos, deben instituirse con
distintos formatos de organizacion pedagdgica, en los que los intereses de los alumnos
sean contemplados. También se expone que la propuesta pedagdgica debe contener
diferentes metas con objetivos claros y logrables. Concretamente se refiere a la
disminucién de los indices de repitencia, abandono, sobreedad, entre otros. También
propone la inclusién de tareas docentes que contribuyan a concretar las propuestas para
mejorar la problematica revelada.

Acerca del proceso de ensefianza propone que sea “coherente, centrado en el
sujeto, en el seguimiento y en la profundizacién del curriculum, lo que implica un
equipo directivo y docente activo, desafiante, que desarrolle distintas formas de
encararlo, con estrategias apropiadas, etc. Es decir hacer gestiéon curricular, o sea
generar condiciones para que los proyectos y las propuestas se materialicen y concreten
en un continuo hacer y movilizar un clima de trabajo centrado en la ensefianza de los

contenidos” (p. 30).
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Se proponen orientaciones para el espacio de idioma extranjero inglés,
considerado como un espacio nuevo y presentado como opcién indiscutible e
interesante ya que facilita el abordaje de conocimientos que permiten abrir la mirada
hacia otras culturas para conocer e interactuar. La idea es hacer un replanteo del drea
para que el interés por aprender una lengua extranjera sea verdadero y que el nifio
disfrute de los talleres. Se sugiere que los talleres de Lengua Extranjera incorporen
contenidos de otros espacios de modo de colaborar con el fortalecimiento de lo
trabajado en otras disciplinas.

Los trabajos de Ana Padawer (2007, 2009) dan cuenta de que en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires la ensefianza del inglés en el nivel primario, se ha estado
desarrollando en sectores desfavorecidos y en escuelas publicas, con una propuesta
diferente respecto de la carga horaria y el tiempo dedicado a la planificaciéon en
conjunto. Se trata de las escuelas intensificadas ‘“‘escuelas intensificadas”, (escuelas de
Jornada completa) donde se desarrollan cinco modalidades, una de las cuales es el
Programa de Escuelas de Modalidad Plurilingiie con Intensificacion en Lenguas
Materna y Extranjeras.

En su estudio del proyecto de intensificacion en lenguas maternas y extranjeras,
Padawer (2007) las llama “Escuelas Primarias con Intensificaciéon”. Se trata de una
diversificacion de la propuesta formativa en el Nivel Primario en Establecimientos de

Jornada Completa de la Ciudad de Buenos Aires. La investigadora agrega que:

“En las escuelas de esta modalidad los alumnos aprenden una lengua
extranjera desde primer grado (con una carga horaria semanal de 8
horas de 1° a 5° grado y 7 horas semanales en 6° y 7°), a la que se le
suma la ensefianza de una segunda lengua extranjera a partir de
cuarto grado (con una carga horaria de 4 hs. semanales de 4° a 7°
grado). Es la unica modalidad de intensificacion en la que, cuando
una escuela se incorpora al programa, lo hace a partir de las
secciones de primer grado, lograndose asi la oferta de la
intensificacion para toda la matricula escolar luego de 7 afios de

implementacién”. (p. 10)
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Cabe destacar que no siempre la Lengua Extranjera es el inglés y ademds que
sOlo se desarrolla este proyecto en veintiséis escuelas de la ciudad, en sé6lo catorce de las
cuales la primera Lengua Extranjera es inglés. “En las escuelas en las que la primera
lengua es el inglés, la segunda lengua extranjera es seleccionada por la Subsecretaria de
Educacién. En cambio, cuando la primera es el francés, el alemén, el italiano o el
portugués, se incorpora el inglés como segunda lengua extranjera (10).

Respecto de esta experiencia algunas consideraciones la vinculan con este
trabajo debido a que las escuelas estdn ubicadas en barrios desfavorecidos y el
fundamento de dicha experiencia consta en la resoluciéon 786/01 (2001), que plantea
entre sus considerandos “que la incorporacion de una segunda lengua en el curriculum
de escuelas publicas de la Ciudad de Buenos Aires, principalmente en aquellas
ubicadas en los sectores mds desfavorecidos como resultado de una politica de equidad,
eleva la calidad de la ensefianza” (p. 26). El objetivo del programa es: “ofrecer la
ensefanza de calidad de una segunda lengua a los nifios de escuelas publicas de la
Ciudad de Buenos Aires, principalmente a aquellas ubicadas en los sectores mds
desfavorecidos” (Ib p. 26). De esta manera, se propone lograr que “los alumnos que
asisten a estas escuelas accedan a una lengua extranjera de manera sistemdtica y
prolongada (modalidad de trabajo que hasta entonces estaba reservada a las escuelas
privadas y a los sectores de alto poder adquisitivo)” (Ib. p26).

Los dos informes de investigacion de Padawer dan cuenta de diferentes etapas
de andlisis de la intensificacién. En el trabajo de 2007 se destacan cuestiones que
vinculan a la propuesta y el rendimiento pedagdgico, entre lo que acentia que la
modalidad de lenguas extranjeras presenta porcentajes de repeticion y sobreedad por
debajo de la media de la Ciudad de Buenos Aires, enfatiza lo fundamental del curriculo
“tanto en relacion con el aprendizaje de los contenidos como en la incorporacion de
nuevos campos de conocimiento” (p: 71), resalta la cobertura que esta propuesta hace a
la poblacién vulnerable cumpliendo con los objetivos de diferentes documentos y
normativas de la ciudad, subraya el énfasis puesto en la organizacién del tiempo escolar
y la consideracién del tiempo del trabajo docente incluyendo trabajos colectivos y
finalmente acentia la asistencia técnico pedagdgica de especialistas que tienen los
docentes del drea intensificada “que operan como mediadores entre los documentos

curriculares y los docentes, se muestra como un dispositivo valioso para la apropiacion
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de las propuestas de enseflanza que intentan renovar los contenidos y enfoques
disciplinarios en la escuela primaria” (74).

El segundo informe muestra una evaluacion referida puntualmente a los
egresados de la intensificacion en Lengua Materna y Extranjera en 2008, con motivo de
ser la primera promocion de dicha intensificacion. En términos cuantitativos da cuenta
de la cantidad de egresados de las escuelas intensificadas y la preferencia de escolaridad
media de los alumnos de esa cohorte, asi como también de procesos generales que se
dan en la totalidad de las modalidades ofrecidas dentro del programa (Padawer, 2009)

La siguiente experiencia es una de las mds cercana en cuanto a ensefianza
obligatoria de la lengua extranjera en el nivel primario en nuestro pais y se da en la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires a partir del 2009 con la aplicacion de la Resolucion
39 (2009), que instaura la incorporacion progresiva desde el ciclo lectivo 2009 del
inglés en el primer ciclo de las escuelas primarias de la Direccién de Educacién
Primaria del Ministerio de Educacién del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Si
bien es una practica que se venia desarrollando en muchos colegios privados, las 439
escuelas estatales primarias de la CABA sdlo dictaban idiomas extranjeros desde cuarto
grado. A partir de 2009 el aprendizaje del inglés es obligatorio desde primer grado,
mientras que en las veintiséis escuelas plurilingiies que ya funcionan en la ciudad se
estudia ademds francés, italiano, portugués.

El argumento mdas fuerte que sostiene esta implementacion, de acuerdo a lo
expuesto en el documento “Politicas Lingiiisticas de la Ciudad de Buenos Aires” de la
Direccion Operativa de Lenguas Extranjeras, es el diverso y heterogéneo panorama que
se presenta en la ensefianza de las lenguas en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
tanto dentro como fuera del sistema educativo, como en los momentos en que los nifios
comienzan el aprendizaje de la lengua extranjera, los niveles de logro y los
establecimientos en los cuales se realizan las tareas de ensefianza. Asi nace el programa
Idiomas en Primer Ciclo, como parte de las politicas de inclusién socio-educativas del
Ministerio de Educacién de la Ciudad de Buenos Aires. Dicho Programa propone la
ensefanza de una lengua extranjera a partir de primer grado para que los alumnos de la
CABA tengan la posibilidad de acceder a estos conocimientos en la escuela de manera

gratuita.
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Segin consta en el material elaborado por la Direccién Operativa de Lenguas
Extranjeras dependiente de la Direcciéon General de Planeamiento Educativo del

Ministerio de Educacion CABA, “Inglés en la Ciudad de Buenos Aires” (2012),

“a partir del afio 2009, en virtud del Decreto 39/2009, en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires se incluye la ensefianza de una LE a
partir de 1° grado en todas las escuelas primarias dependientes de la
Direccién de Educacién Primaria. En 2011 esta medida alcanza a
todos los nifios de 3° grado. Asi, se estard completando la ensefianza
de una lengua extranjera a lo largo de toda la escuela primaria. Esta
iniciativa, junto con el aumento de la carga horaria de idiomas de
4° a 7° grado, sin duda redundard en un mejor aprendizaje de

la lengua extranjera durante la escuela primaria” (p. 11)

En 2015 egresé la primera cohorte de alumnos que aprendié una lengua
extranjera a lo largo de toda la escolaridad primaria. Auin no han sido publicadas
investigaciones que analicen la implementacién de dicha obligatoriedad, ni la
construccién metodoldgica que se esta desarrollando, cuestion muy relevante para este

estudio.

3. Experiencias Santafesinas

Respecto del caso de nuestra provincia, y en particular de nuestra ciudad, que es
en donde se focaliza el presente estudio, considero importante relevar dos experiencias,
una es la de la Escuela Normal Superior, que forma parte de un colectivo de
instituciones del pais, y la implementacion de la Jornada Ampliada.

La escuela Normal que estd en la ciudad de Santa Fe no estd ubicada en los
territorios con que trabajamos en esta investigacion pero tiene dentro de su estructura

curricular Inglés como lengua extranjera en todo el nivel primario, lo que la convierte
Trevisani, Sandra 40



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

en un antecedente para tener en cuenta en este trabajo. Como todas las escuelas
Normales Superiores que se emplazan a lo largo y a lo ancho de nuestro pais comparte
la estructura curricular con el resto. La escuela Normal de Parand fue la primera en
crearse, en junio 13 de 1870 (Mercante, 1918) y sirvi6 de tipo para las demds. Luego se
fueron creando otras. “La ley nacional del 13 de octubre de 1875, autorizaba la creacién
de escuelas Normales en las provincias que lo solicitaran” (Puiggros y ot., 2001, p: 44).

Como todas las escuelas nacionales, en la década del noventa, con la Ley 24049
(1991) se dispuso la transferencia del servicio educativo nacional a la provincia, con
todo el personal, que se incorporaba a la administracién provincial, manteniendo todos
sus derechos. Esto incluia la estructura curricular. El Decreto 964 (1992) concreta la
transferencia de las escuelas Normales en el marco de la ley de transferencia. En la
provincia de Santa Fe se firmaron convenios para llevar a cabo esta transferencia con el
consecuente respeto de la estructura, y derechos del personal transferido hasta su
jubilacion.

A mas de veinte afios de aquella transferencia, la escuela Normal de la ciudad de
Santa Fe como todas las Escuelas Normales de la provincia, comienza a regirse con el
Decreto 3029 (2012), el que unifica toda la normativa y ordena la carrera docente para
todo el sistema educativo provincial pero ain conserva Inglés en la oferta curricular del
nivel primario, unica en la ciudad. La escuela Normal N° 1 de Rosario tiene una
propuesta curricular diferente incluyendo inicial como obligatorio y al primer afio del
nivel superior como taller opcional.

La escuela Normal, aun cuando esté ubicada en el casco céntrico de la ciudad, es
un antecedente importante para este trabajo en cuanto politica lingiiistica en la ciudad de
Santa Fe.

Otro antecedente que considero importante es la extensiéon de jornada en
escuelas primarias en nuestra ciudad. Desde el afio 2014 se comenz6 a implementar la
Jornada Ampliada en primarias que atienden a nifios de contextos vulnerables,
cumpliendo, entonces, con lo prescripto en la ley de Educacién Nacional N° 26.206 y
en la Resolucion RCF N° 134/11 que establecen la ampliacién de la jornada en las
escuelas primarias y la puesta en marcha de modelos pedagdgicos de dicha jornada
extendida y/o completa. En este marco, Santa Fe cuenta con la resolucion.N°1924/13,

que regula la ampliacién gradual de la jornada escolar. En nuestra jurisdiccion se inicid
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en ocho escuelas ubicadas a contextos vulnerables y progresivamente se van incluyendo
otras de las mismas caracteristicas.

La Resolucion 1924/13 establece que “En cada institucion, la ampliacion de
jornada, comenzard en los 4tos y Stos grados, y se extenderd anualmente hasta el 7mo.
Implicard al alumno una jornada de 6 hs diarias” (Anexo I, p. 3). Esta propuesta
curricular extiende dos horas la jornada escolar en las escuelas en las que se desarrolla,
proponiendo, entre otras dreas, el aprendizaje de artes e idioma. Es importante destacar
en este punto que respecto del trabajo del aula se prevé trabajar con los NAP y se
plantea taxativamente dentro de la resolucion el propdsito de “iniciar a los alumnos en
el aprendizaje de otra lengua, enriqueciendo su bagaje cultural y lingiiistico y
posibilitando una visiéon mas amplia del mundo y sus culturas” (p. 6)

La propuesta curricular del proyecto pedagdgico de la Resolucion 1924/13 estd
enmarcada en las definiciones de los aprendizajes prioritarios para el nivel primario que
establece la Resoluciéon CFE N° 181/12. La propuesta prevé que los saberes se aborden
desde la perspectiva intercultural y plurilingiie que enfatiza la dimension formativa de la
enseflanza de lenguas extranjeras, es decir, su papel en la educacion lingiiistica, el
desarrollo cognitivo y los procesos de construccion de la identidad sociocultural de los
nifios/as. Mediante la jornada ampliada, se busca contribuir a la sensibilizacién hacia el
estudio de lenguas extranjeras para que los alumnos se aproximen a la diversidad
lingiifstica y cultural de nuestro pais.

Sin dudas, la ensefianza del inglés en escuelas primarias en sectores vulnerables,
en la misma ciudad de Santa Fe, de cuarto grado en adelante, aun cuando no esté
universalizada la Jornada Ampliada es, como politica lingiiistica, la que mds cerca llega
de la poblacién que me interesa, mds cercano de la ensefianza de esta lengua en el nivel
primario con poblacién que habita territorios de pobreza. Debido a lo incipiente de la
experiencia y la progresiva aplicacién del programa no han surgido investigaciones que
den cuenta del cumplimiento de los criterios establecidos, del trabajo en el aula de la
extension horaria y de las dindmicas previstas para el trabajo con nifios de sectores
populares desfavorecidos.

Todas las experiencias aqui expuestas resultan de gran importancia para el
presente trabajo. Los mds significativos y relevantes en cuanto a politicas publicas

relacionadas con la ensefianza del inglés en las escuelas primarias estdn constituidos por
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la obligatoriedad de la de la lengua en las escuelas primarias de la CABA, la experiencia
de la ensefianza del inglés en las escuelas primarias privadas del centro de la ciudad de
Santa Fe (ain cuando no sea curricular) y la ensefianza de Lenguas en Jornada
Ampliada, con gran valor para referenciar esta investigacion por la implementacion en
escuelas que pertenecen sectores desfavorecidos.

En mi relevamiento de estudios sobre la ensefianza de inglés en escuelas
primarias en contextos de pobreza, no he hallado informes sobre experiencias que
refieran al andlisis de la ensefianza de esta lengua en escuelas en contextos de pobreza

en el cordon marginal de la ciudad de Santa Fe.

4. Una mirada europea

El rol del inglés en la curricula de la escuela primaria europea y en la escuela
latinoamericana difiere ampliamente. El proceso de expansion del inglés en Europa
(Fernandez Vitores 2012 y Gutiérrez 2010) comienza al finalizar la Segunda Guerra
Mundial y se identifican claramente dos procesos: uno que llega hasta finales de la
década del 70 en el cual el inglés se convirti6 en la lengua dominante en la politica,
intercambios comerciales, ciencia, informaciéon  cientifica, producciones
cinematograficas, canciones populares, y otro que se da a partir de la década del 80 y
que consolida al inglés como lengua franca en el occidente europeo y luego en Europa
central. La utilizacion del inglés, casi en forma exclusiva, como principal instrumento
de comunicacién por parte de organismos internacionales es a la vez causa y

consecuencia de su paulatina consolidacién como idioma internacional.

Esta situacion evidencia la clara relacion entre el inglés y el proceso de
globalizacion, que se estd dando en Europa y en el resto del planeta, y genera diferentes
visiones respecto del proceso en si y de la lengua en particular. Félix Gutierrez (2010)
plantea una doble posicidn respecto de la lengua inglesa y su expansion mundial: sefiala
por un lado la amenaza a la diversidad lingiiistica por cuanto se propaga con mucha
fuerza y por otro la facilitaciéon de la comunicacién a cualquier ciudadano del mundo.

En otras palabras, es posible identificar la representacion del imperialismo monocultural
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por un lado y el estimulo de una visién cosmopolita que derriba las barreras lingiiisticas,

por el otro. Ana Maria Armendariz (2000) aporta que

el inglés como lengua de comunicacién internacional cumple un rol fundamental
en este campo a partir de su pertinencia como espacio de encuentro habitual
entre hablantes de lenguas diferentes para facilitar la comunicacién social,
cientifica o técnica. Adopta rasgos de inteligibilidad general, es decir aquéllos no
asociados con ninguna variedad o cultura de origen particular, facilitando, sin

embargo, la entrada a muchas culturas. (p 152)

Esta expansion de la lengua inglesa nos pone en alerta acerca de un fendémeno
que constituye una politica cultural y lingiiistica (Gutierrez, 2010). El impacto de la
globalizacién se evidencia en cuestiones que avanzan tan sigilosamente que, en muchos
casos, pasan inadvertidas. Me refiero a la vertiginosidad de la comunicacién e
informacién, que es casi instantdnea en cualquier lugar del globo, el transporte en
general cada vez mads rdpido, la via aérea cada vez mas comercializada, incluso en
nuestra provincia, los contactos culturales cada vez mds frecuentes y, como
caracteristica principal, referido a lo lingiiistico, hago referencia explicita a la creciente

cantidad de palabras inglesas adoptadas por otras lenguas.

Sin dudas esta situacién, socioecondmica y lingiiistica, ha sido de gran
influencia para la inclusién del inglés en el curriculo de nuestro pais, en los diferentes

niveles educativos, con el desplazamiento paulatino del italiano y el francés.

En concordancia con la apremiante expansion del inglés en el curriculo, creo
pertinente referirme a un estudio que trabaja sobre la implementacion de programas que
se llevaron a cabo con el inglés como lengua extranjera en escuelas primarias de Kerala,
India. Sreedevi K. Nair (2004) en “The Teaching of English in the Government/Aided
Primary Schools in Kerala under District Primary Education Programme” plantea que

su objetivo general era la reconstruccion del sistema de educacion primaria para hacerlo
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mads operativo en la universalizacién de la Educacion Elemental, tal cual esté previsto en
la Politica Educativa Nacional. El programa incluye el trabajo con profesores y alumnos
y se implementd en dos fases, en tres distritos del estado de Kerala, India, que estdn
geograficamente representando el sur, el norte y el centro de este estado. En los tres
distritos hay escuelas en las que se implementd y escuelas en las que no, con cierta
proximidad entre si, lo que posibilitd una suerte de comparacién ya que los estudiantes

compartian cierta similitud en el perfil.

Respecto del programa en si, Sreedevi detalla los pilares del enfoque de la
lengua que este sostiene y su filosofia considerando las posturas tedricas acerca de la
adquisicion del lenguaje, lo innato y lo adquirido. También especifica que se espera que
los nifios y nifias logren un nivel de competencia que supere a las meras habilidades de
leer y escribir y que los docentes conozcan el potencial de sus alumnos, que puedan
crear un clima lingiiistico dentro del aula que favorezca la interaccién y la adquisicion.
Se puntualiza ademads el material con el que se trabajo, la evaluacién que se favorecio y
la participacion de los padres. Se desarrollaron talleres de capacitacion docente para
poder abordar todos estos conceptos y definir la curricula, que fue elaborada por los

docentes y visada por expertos.

Se concluy6 en que el programa increment6 considerablemente la competencia
lingiifstica del inglés de los docentes y de los alumnos ya que los docentes ofrecen
variedad de estrategias para favorecer en los nifios las oportunidades de desarrollar
habilidades lingiiisticas. Ademds se destaca que los nifios que estuvieron dentro del
programa mostraron mucho interés en la clase de inglés ya que se les proveia de
actividades en las que se requeria compromiso personal. Esta experiencia favorece la
idea del trabajo con la lengua extranjera desde una perspectiva integral donde docentes
y alumnos puedan fortalecer aprendizajes, pensada desde una did4ctica que contemple
los intereses de nifios, docentes y padres, conforme a la que se propondrd en este

trabajo.

El relevamiento de algunas politicas lingiiisticas permite contextualizar la
enseflanza de inglés en un panorama mds amplio, y explorar medidas y propuestas que

pueden ser de interés a este trabajo. Las experiencias surgen de procesos histéricos,
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sociales y también culturales. Sus contrastes son la cara més visible de la importante

brecha social de la regidn y de las diferencias politicas y econdmicas entre paises.
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CAPITULO 111

Algunos tejidos tedricos

a) Ensenar en los margenes

“;Qué hacer, en cuanto educadores, trabajando en un contexto como ése? ;Hay
realmente algo qué hacer? ; Como hacer lo que hay que hacer? ; Qué necesitamos
saber nosotros, los llamados educadores, para hacer viables incluso nuestros primeros
encuentros con mujeres, hombres y nifios cuya humanidad es negada y traicionada,
cuya existencia es aplastada?”

(Paulo Freire, 1997: 72)

He afirmado anteriormente que la preocupacion por la pobreza ha estado dentro
de las inquietudes de la escuela y de las investigaciones pedagégicas desde hace mas de
un siglo. Ensefianza y pobreza son dos categorias que histéricamente, lejos de ser
pensadas como armoénicas, son concebidas como contendientes. Podriamos plantearlo,
entonces, en términos de tension Enseflanza — Pobreza, la que convendria comenzar a
abordarse des-tejiendo la trama que la sustenta, des-ligando discurso de prictica, como
estrategia para acercase al problema, y encontrar un punto de partida (Maria Saleme,
1997). El laberinto de problemas explicitos, implicitos, ocultados y desvelados estd
situado en un dmbito concreto, el contexto nacional y latinoamericano, caracterizado
por problemas sociales, politicos, econdmicos. Saleme habla de tensiones sociales que
no son nuevas y que, ademds, son el resultado de desigualdades declaradas en el
territorio latinoamericano. Se refiere a un contexto en el que conviven y se
interconectan problemas politicos, sociales y econémicos.

Estd claro que, en cuanto sujetos argentinos y latinoamericanos no escapamos a
una realidad muy hostil cuyos porcentajes siguen siendo muy duros. Estamos
atravesados y, hasta podria decirse, constituidos por un escenario social muy complejo
(Cfr. CEPAL, 26/01/16). En palabras de Serra y Canciano (2006) se trata de la

profundizacién de procesos de fragmentacion social que se evidencian en la expulsién
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de grandes sectores de la poblacién a situaciones extremas de exclusion y vulnerabilidad
social.

Esta relacion Ensefianza — Pobreza no es repentina ni fortuita, tiene historia y
contextos donde se entrelazan procesos con intentos de igualacion, que desconocieron
desigualdades. La igualdad entendida en clave de homogeneizacién forjé un modelo de
ciudadano unico tanto en la escuela como en el imaginario social. Sin embargo fue en el
vinculo maestro - alumno que se gest6 la preocupacion por la diferencia, es decir, lo que
el sujeto es: cultura familiar y social, inscripcion cultural, rasgos, experiencias. En esa
relacion comienzan a generarse interrogantes acerca de como trabajar con el diferente,
coémo convivir con lo diverso. Se comienza a pensar la relacion entre las condiciones de
ensefianza y contextos criticos bajo el supuesto de que aun cuando el escenario social es
dificil y hostil, la escuela puede ser un espacio donde se generen condiciones de amparo

y abrigo.

Nos gustaria invitar a pensar que las condiciones de la ensefianza no
estan dadas, ni son determinadas lineal e irrevocablemente desde el
exterior de las escuelas o por el contexto social de pertenencia de los
alumnos e interrogar acerca de las posibilidades y alternativas que se
abren si pensamos qué papel les toca a los educadores en la
produccion de las condiciones de ensefanza (Serra y Canciano 2006

p. 28).

La relacion entre escuela y pobreza ha pasado, en las ultimas décadas, a adquirir
otros significados, otras respuestas, otras preguntas. Podriamos decir que esta relacion
estd siendo reformulada. Y, en este marco, el vinculo Enseiianza y Pobreza se ha
convertido en una relacion mds compleja que exige preguntarnos acerca de las
concepciones y posturas de lo que la escuela puede y no puede hacer en contextos
criticos. Se trata de generar espacios para pensar qué se dice, qué miradas se tienen
sobre el otro pobre, esto es desnaturalizar miradas sobre la pobreza.

La tarea docente en territorios pobres le asigna significatividad a una tarea que
se va construyendo con un “otro” en un espacio que, de una u otra manera, nos

constituye en cuanto sujetos de la ensefianza. Pensar un rol docente diferente es dejar en

Trevisani, Sandra 48



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

claro la imposibilidad de uniformar para pensar en un docente que se convierte en un
sujeto creador que imagina y produce; que puede proponer una relacién distinta con el
conocimiento. Poder superar un modelo docente que hemos construido a lo largo de
nuestra historia (como alumnos y como ciudadanos) implica que podamos brindar la
posibilidad de recrear, resignificar el conocimiento.

Ensenar en comunidades desfavorecidas nos obliga a pasar de la homogeneidad
a la diversidad, de la claridad a la complejidad, de la certeza a la incertidumbre, lo que
requiere, en dichos de Gimeno Sacristin (1990) no un docente con competencias
técnicas sino contextuales: capaz de analizar esa realidad en la que actda, elaborando
propuestas alternativas ante las heterogéneas situaciones que debe enfrentar. Antelo
(2009), al hablar del compromiso docente con el contexto subraya la importancia de
conocer el lugar de la tarea del maestro, las condiciones y el “tiempo” que viven los
chicos. Plantea la relevancia de conocer los barrios, sus habitantes, sus familias, la
relacion con la comunidad y el mundo globalizado para la construccién de ciudadania.

Los docentes deben tener una mirada distinta de la que ha tenido la escuela
tradicional, de modo de tener respuestas que sirvan para cada uno de los contextos,
sobre todo para aquellos de exclusion y pobreza. En estos territorios se necesita un
docente preocupado, que no excluya las demandas sociales al momento de desarrollar
su préictica educativa, que pueda pensar y desafiar los problemas del aprendizaje y la
enseflanza en comunidades marcadas por el desempleo, la supervivencia, la
desigualdad, la violencia.

Saleme (1997) acentia que se trata no s6lo de conocer la realidad sino de
intervenir en ella, de crear e inventar, pensar en otras formas de resolver, inéditas. Esto
es esclarecer diferencias, ver mas que mirar, descubrir la intencionalidad impuesta en la
alta cuota de homogeneizacién atribuida a la realidad escolar tan heterogénea. Poner
nuestra mirada en la escuela que exige la toma de conciencia de la situacion de conflicto
y la puesta en marcha de otra opcién pedagdgica que, aunque utdpica, siempre €s un
salto hacia adelante cargado de memoria. “[c]ompartir iniciativas de esta indole con
aquellos que, sin estar en el nivel donde se toman las decisiones, estdn en el terreno
donde muchas veces decisiones y realidad chocan, es combatir la burocracia y por lo

tanto la asfixia.” (p. 50)
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Esta claro que este nuevo esquema del trabajo docente en cuanto incierto, no
uniformado, fuertemente ligado al contexto, en cierto punto se torna provechoso ya que
pensar en la cotidianeidad del aula sin problematicidad, sin criticidad, se vuelve rutina y
dificulta, cuando no “imposibilita”, pensar el “hacer docente” (Edelstein y Coria,1995).

Este hacer que el maestro desarrolla diariamente en determinadas condiciones
sociales, histdricas, institucionales va construyendo una significacién no sélo para él,
sino también para la sociedad en la que esta cotidianeidad no puede perderse (Achilli,
1987). Es posible asi suponer que la pobreza es una compleja trama social, historica,
politica en la que estamos inmersos y que la escuela tiene serias dificultades para
reconocer las formas de vida y cosmovisiones no hegemonicas que portan gran parte de
nuestros alumnos: el modo de hablar, sus creencias, sus afectos, el modo de vincularse
con el mundo, la nocién de espacio y tiempo (Rodriguez Lidia, 2004)

Estos son algunos de los pliegues que considero necesario indagar: los valores
que construyen los sujetos inscritos en nuestras aulas, el medio socio-econémico donde
nos movemos, la trama de relaciones que da existencia a la vida social. Y aqui, en esta
problemadtica compleja, en la relacion Enseiianza y Pobreza, se plantea en un interjuego
entre lo macro y lo micro, la cuestién social amplia, que atraviesa la institucion, el aula
y las relaciones, los procesos interactivos dentro del aula. Se entrelazan las
construcciones y significaciones de los sujetos implicados, sus sistemas de
percepciones, de creencias, el quehacer cotidiano, en fin, la trama de la vida social que
interactia con la propia singularidad del sujeto, de la vida del aula como parte de ciertas
regulaciones de la que no son ajenos. Se trata de una mirada pedagdgica que reconoce
en los nifios que habitan territorios de pobreza, el peso de su cultura e identidad, y los
visibiliza como sujetos sociales en tanto productores de estrategias de modificacion de
su propio contexto, desde sus propios suefios, sus certezas e incertidumbres.

Recuperando la reflexion de Saleme respecto de la necesidad de pensarnos como
sujetos docentes capaces de fundar un mundo posible, para lo cual habrd que “meterse”,
“de-construir”, “des-hilvanar” los hilos del tejido social que posibiliten la autonomia, y
“des-ligar” discurso de practica, es bueno destacar que no ocurrird desde un hecho
neutro, sino que estd atravesado por percepciones, formas de mirar y configuraciones
preestablecidas en el dmbito de lo institucional, lo sociocultural, lo personal. Hablo de

una practica docente no estdtica, para nada rigida, donde prevalece el dilema, la
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ausencia de certezas. Para Bourdieu (en Edelstein y Coria, 1995) lo que caracteriza a

una practica es la

(...) incertidumbre y la vaguedad resultantes del hecho de que
tienen por principio no unas reglas conscientes y constantes sino
principios practicos, opacos a ellos mismos, sujetos a variacion
seguln la 16gica de la situacidn, el punto de vista, casi siempre
parcial, que ésta impone (...) Asi los pasos de la 16gica practica
raramente son coherentes por entero y raramente incoherente por

entero (p. 24).

Poner en tension Enseiianza - Pobreza implica hablar de la Pobreza de los
Pobres (Saleme, 1997), denominaciéon que desafia una situacién cotidiana que de tan
cotidiana puede ser habitual y de tan habitual puede no necesitar anélisis. Pero he aqui
el riesgo de que sea la escuela la que no se cuestione la pobreza y termine instalando la
idea de naturalizacion. Por ello es bueno afirmar, sin eufemismos, que hay un mundo
llamado pobreza y un habitante pobre, que habitualmente es nuestro alumno, y ese
sujeto es la principal tarea del maestro, quien tiene el mandato de educar a su pueblo.

Desde esta perspectiva es necesario que el maestro conozca la realidad, sepa de
sus pesares, pero también intervenga en ella y especialmente en la realidad escolar. Es
muy importante que el docente sepa que lo posible, lo incierto, lo turbulento encajan en
la realidad de su tarea cotidiana y la dinamizan; que descubra el orden oculto del
desorden creador pues éste es caudal de conocimiento y portador de significaciones.
Quizés alli, en el descubrimiento de un conocimiento problemdtico, inquisitivo,
encuentre el docente el motivo para romper su dependencia de los mitos y ritos que lo
llevan a confundir orden con aprendizaje y desorden con caos. Esta suerte de
“fabricacion de seguridad” le resta fuerza a la interpretacion de los datos de la realidad.
Para Saleme (Ib.) es muy importante que el docente “recupere la capacidad de
observacion como el lugar de nacimiento de un conocimiento cierto, si bien no
definitivo” (p. 71)

He aqui la importancia y valoracién del docente como productor cultural. En

este orden, la tarea del maestro se encuentra en una suerte de encrucijada: ensefiar a
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aceptar ese mundo pobre o preparar para una salida distinta de ese destino prescripto. Si
preparamos a los nifios para que acumulen informacién y normas y no para la pregunta,
la duda, inclusive para la conmocion, no estamos preparando a nadie para que cambie
ningun pais. En palabras de Redondo (2004) seria “analizar y comprender qué significa,
para los propios maestros y maestras, frente a la actual situaciéon educativa en la
Argentina, ser docente en los territorios urbanos de la pobreza” (p. 86)

Acerca de la importancia de habitar este estilo de trabajo docente Tenti Fanfani

(2011) agrega que

Para ejercer su oficio, necesita conocer a aquellos (y aquello) con
que se relaciona. Con esta finalidad estd obligado a usar un
conocimiento que, a su vez, le produce conocimiento (de sus
alumnos, del contexto escolar, etc.). El conocimiento del maestro es
una especie de “sentido practico”, es decir, un conocimiento ttil, ya

que existe en la prictica y para resolver problemas précticos. (p. 106)

Ensefar en escuelas que estdn en territorios pobres exige diferenciar los mitos y
las realidades, identificar supuestos. En tal sentido, Redondo (2004) plantea que uno de
estos mitos se refiere a aquellas que estdn en los mérgenes y que se hallan atrapadas en
el circulo vicioso de la pobreza. Estos supuestos, que surcan las miradas sobre las
escuelas y definen horizontes educativos para los nifios y los maestros, son parte del
sentido comun de muchos padres y maestros que habitan las instituciones educativas.

Otro de los mitos sostiene que la escuela en contextos de pobreza ha dejado de
enseflar para asistir. Es verdad que podemos afirmar que las escuelas se hallan
desbordadas por una cantidad cada vez més significativa de tareas asistenciales, llamado
también proceso de "despedagogizacion" de la tarea escolar, pero también debemos
senalar que es una verdad a medias ya que las escuelas no dejan de cumplir con su rol
pedagdgico para dedicarse de lleno a cubrir una necesidad social.

La perspectiva de los mitos posiciona a los docentes, y por qué no a los
ciudadanos, en un lugar desde donde se concibe que el hecho de nacer y vivir en
condiciones de pobreza ubica directamente al nifio en una situacion de “déficit” social y

cultural. Desde esta mirada el otro pobre es un ser deficitario, carente, no s6lo de bienes
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materiales sino también simbdlicos y supone una justificacion bioldgica de estas
“diferencias”. Serra y Canciano (2006) la definen como “el sostenimiento del supuesto
de una deficiencia innata de la poblacion que vive en condiciones de pobreza” (p.32) La
concepcion cultural de la pobreza y del “otro” diferente, aqui es pensada en términos de
falta, defecto, imposibilidad, como si el hecho de ser pobre ya no seria solamente uno de
los rasgos identitarios del sujeto sino que definiria toda su identidad. Esta perspectiva
nos coloca frente a “la idea de que la condicién de pobreza inscribe en el cuerpo de los
sujetos marcas que pueden llegar a ser del orden de lo irreversible. Esto es, el otro, el
alumno, no es y no puede llegar a ser otra cosa, mas que pobre” (p.35)

Puedo posicionarme aqui, en cierto modo ajena a la tensioén que plantea el mito y
me pregunto ;cudl seria el papel del docente que se posiciona desde esta perspectiva
deficitaria y carente? Serra y Canciano definen déficit como la distancia negativa
respecto de una medida de normalidad establecida y ademds sostienen que éste se
inscribe también como incapacidad, retraso, inferioridad. Frente a esto s6lo queda echar
mano de algunas “estrategias especiales” que vengan a operar sobre esa falta, carencia o
defecto, a fin de reducir la distancia que media entre el que tiene “déficit y los alumnos
que se ubican del otro lado de la linea, en el lugar de la normalidad” (p. 33). Se trata,
entonces de criterios que definen de antemano toda intervencién educativa, esto es,
quién es el “otro” y qué tipo de abordaje “debe recibir”.

Este gesto, lejos de colaborar para que los sujetos que habitan los sectores
desfavorecidos se ubiquen en mejores condiciones frente al acto educativo, atenta contra
la posibilidad misma de que la educaciéon se produzca. Leandro de Lajonquiere (1999)
al referirse a la efectividad de determinadas medidas para negar el acceso a la escuela,

plantea que:

Aunque la escuela sea ofertada, el cotidiano estd invadido por una
desconfianza reaccionaria en la posibilidad del pueblo de poder
beneficiarse de una educacidn escolar. De esta manera, una vez
sancionados simbdlicamente los nifios del pueblo como incapaces de
sacar provecho de una educacién escolar por el ideario elitista, el

discurso (psico) pedagdgico hegemonico sentencia cientificamente:
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“los pobres no aprenden porque son como son, es decir, pobres. (p.

189)

Segtn plantea Redondo (2004) ser “vago” o alcohdlico estd asociado de modo
equivalente a ser pobre, esta concepcion supone que hay una pobreza decente y una no
decente, una virtuosa y una que no lo es. Estas ideas organizan la mirada sobre el “otro”
pobre. Si el docente sélo ve a su alumno como un sujeto asistible y no como sujeto de
derecho, si no le brinda las herramientas para comprender y transformar el mundo, si €l
mismo no se ve con capacidad de transformar la realidad en la que vive, es dificil que la
educacién acontezca. Pensar en cuestiones didacticas que no s6lo no enajenen sino que
puedan descubrir en lo cotidiano lo posible, ameritan des-naturalizar lo habitual para
rescatar lo identitario y asi mirar al otro a través de sus potencialidades.

Es importante develar aquellas pricticas que definen previamente el acto
educativo, la relacién con el otro, quién es ese “otro” y cudles son sus caracteristicas
para pensar el proceso de enseflanza en contextos de pobreza desde otro lugar. Es
necesario preguntarnos cudl es nuestra posicion como docentes frente al otro y sus
aprendizajes, pero también cudles son las multiples posibilidades que le podemos
ofrecer para que aprenda, me refiero a hacernos la pregunta de qué es necesario hacer
para que todos puedan. “Si se establece de antemano quién es el otro y lo que podra o
no podrd hacer en el futuro, entonces la educacién se encuentra emparentada con
aquellas précticas enunciadoras de prondsticos.” (Serra y Canciano, 2006. p.39)

No se puede siquiera pensar en una did4ctica especifica vinculada al contexto sin
indefectiblemente aceptar que las concepciones sobre la pobreza que tienen los docentes
y el conjunto de la sociedad no estardn ausentes por cuanto sustentan un modo de

concebir la ensenianza.

b) ¢De qué pobreza estamos hablando?

(Qué mirada mutilada es la que se quiere instalar en la vida del aula? ;Cuadl es la
mirada que se tiene de las comunidades mds vulnerables? Maria Teresa Sirvent (1996)

introduce la categoria de multiples pobrezas, una perspectiva tedrica que supone,
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ademds de la pobreza material, otro mundo de necesidades no satisfechas que pueden
generar patologias colectivas. La autora habla de “Pobrezas (en plural) en relacién con
carencias en la satisfaccion de necesidades fundamentales pero no tan obvias como la
necesidad de proteccién o cuidado. (...) Cualquier necesidad humana que no es
adecuadamente satisfecha socialmente revela una pobreza social y genera procesos de
exclusion y de aumento de la violencia internalizada en las relaciones sociales” (p. 1).
Las multiples pobrezas no s6lo consideran el diagndstico de las carencias (tales
como las necesidades tradicionalmente llamadas basicas u obvias, incluso el derecho a
la educacién), sino que abarca el estudio de una compleja trama de pobrezas de cuya
satisfaccion dependen el crecimiento y la dignidad del ser humano. Se refiere a una
vision histérica de la pobreza donde también se considera su devenir. A modo de
ejemplo menciono la “pobreza de proteccion”, que hace referencia a la violencia
instalada en los vinculos sociales cotidianos, como el matonismo, la amenaza, el miedo
a participar o a la pérdida de empleo, como pautas de vinculos sociales (inclusive el que
nos ha hecho vulnerables por las huellas de la dictadura: el miedo), la “pobreza de
entendimiento” que se refiere a los principios que dificultan el manejo de informacion y
el pensamiento reflexivo y que facilitan la construcciéon de un pensamiento Unico; y
“pobreza politica o de participacion, se refiere a los elementos que obstaculizan la
participacion en diferentes circunstancias sociales, politicas o, las nuevas formas de
organizaciéon promoviendo la fragmentacién, la desmovilizacién, el desdnimo de
participacién, la desilusion politica y el individualismo (Sirvent, 2007). La autora
establece una clara relaciéon entre las multiples pobrezas y la aplicacion de politicas
publicas que profundizan las diferencias sociales con una clara alusién a la legitimacién

de la pobreza econémica. Sostiene que

[e]s indudable que los diversos estudios que dan cuenta en nuestro
pais de las graves carencias en la satisfaccion de las necesidades
obvias y que se muestran en el aumento de la polarizacién social, del
no empleo y el desempleo, en el avance de la pauperizacion absoluta
de la clase obrera y de la continua pauperizacion de la clase media,
nos proveen de indicadores cientificos sobre el impacto de las

politicas de ajuste y neo-conservadoras en el ahondamiento de las
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diferencias estructurales, sociales y regionales. Sin embargo, su
tratamiento tUnico puede encubrir o esconder el meollo de otras
pobrezas que juegan en el circulo vicioso de reproduccion y
legitimacién de la pobreza econdmica y la injusticia social.
Comprender el impacto de las politicas de ajuste y del modelo neo-
conservador en nuestra sociedad demanda investigar las Miuiltiples
Pobrezas de nuestra vida cotidiana que plantean serios interrogantes
sobre la reforma educativa y sobre su capacidad para una real
transformacion democrética de nuestro sistema educacional.
Haremos referencia a la pobreza de proteccion, la pobreza de

entendimiento y la pobreza politica.” (Sirvent, 1996. p. 2)

Continta la autora destacando que la profundizaciéon de las "multiples pobrezas"
no es casual. En la participacién real concebida como la oportunidad de tener influencia
en las medidas que afectan la vida cotidiana se reconocen grupos constituidos alrededor
de sus intereses y que tienen cabida politica para incidir verdaderamente en las
decisiones de la sociedad e instituciones. Agrega que las multiples pobrezas estdn

ligadas a la tarea educativa y dice que

“[plensar hoy el quehacer educativo no puede desligarse del andlisis
de las multiples pobrezas y del ejercicio del poder a ellas asociadas.
Debemos tener presente que el poder se ejerce de diversas maneras,
no solamente en el ejercicio de la toma de decisiones efectiva (una
ley, una reglamentacidn, una orden) sino también en las amenazas
manifiestas o latentes para su cumplimiento, en los procesos de no-
decisiones que ahogan las demandas y reivindicaciones amenazantes
para el orden establecido y fundamentalmente a través de los
procesos de aprendizaje social que inhiben el crecimiento de una
cultura popular como campo de lucha por los derechos humanos y la

justicia social’]. (Sirvent, 1996. p. 7)
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A esta altura cabe la pregunta: nosotros, como profesionales que somos, en
cuanto sujetos de la educacién en territorios signados por las pobrezas ;de qué manera
tenemos en cuenta las multiples pobrezas a las que estdn expuestos nuestros alumnos y
su comunidad? ;Como desarrollamos los procesos que constituyen el ejercicio del

poder? ; Cuéles son nuestras multiples pobrezas? ;Cudles son nuestros miedos?

¢) Construir Subjetividades: lo cultural y lo identitario

Se ve dificil poder conciliar posturas acerca del quehacer docente en sectores
urbanos de pobreza. Més atin cuando la promesa incumplida de la inclusién de amplios
sectores populares es una herida que todavia permanece abierta (Terigi, 2010, 2016).

Maimone y Edelstein (2004) hacen referencia a esta problemética argumentando que:

Con la masificacion y obligatoriedad de la educacion en la
Argentina, desde los inicios del siglo XX la escuela va a comenzar a
modificar su fisonomia. Amplios sectores que hasta ese momento no
eran objeto de su atencién no sélo conformardn la mayor parte de la
poblacién escolar, sino que van a inaugurar un problema que es
intrinseco a su propia constitucion: la inclusion de sectores populares
ha comprometido y compromete institucionalmente a la mayoria de
las escuela oficiales; y son ellos los que engrosan histéricamente las

estadisticas de fracaso escolar. (p: 35-36)

Hablar del proceso de subjetivacion siempre ha sido crucial, mds ain en un
sistema donde participan amplios sectores desfavorecidos. La pregunta central seria:
(qué efecto tienen y como se producen las nuevas condiciones que hacen posible, en el
marco del escenario social y econdmico actual, el aprendizaje?

La subjetivacion requiere de “condiciones que no todos los hogares estdn en
condiciones de proveer y que tampoco todos los docentes estdn en condiciones de
sustituir’ (Feijo6 y Corbetta, 2004: 36). Hago referencia a maestros que desafian
problemas que se anidan en el aula, muchas veces atdnitos por su dimension. Docentes

que habitan la escuela publica y desarrollan su tarea en sectores donde realizan un

Trevisani, Sandra 57



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

trabajo, que Feijéo y Corbetta, relacionan con el mito de Sisifo. Este consiste
basicamente en empujar infinitamente una piedra gigante, montafia arriba hasta la cima,
para que cuando volviese a caer rodando, la recoja y la empuje nuevamente y asi
indefinidamente. Esta metafora alude a un trabajo docente muy duro y dificil, muchas
veces invadido por la desesperanza. Generar condiciones de produccion de aprendizajes
constituye una carga dificil de sobrellevar con los viejos recursos. La escuela inmersa en
un panorama social atravesado por procesos de reestructuracién y desestructuracion
intenta construir ciudadania potenciando los espacios de participacion en el nivel local
porque éste “sigue siendo el de la interaccidn cara a cara, el espacio del vecindario, de la
comunidad, aunque también es el de la construcciéon de micro poderes, de rivalidades y
de tensiones acentuadas” (p. 40)

El desarrollo y promocion de los espacios de participacion en lo local es atn,
segln estas investigadoras, una realidad lejana. La cuestién aqui es pensar cémo hacerlo
si las mismas escuelas no conocen, no se interesan, o no obtienen informacién sobre lo
que ocurre a cuatro o cinco cuadras de distancia, excepto cuando se ocurren de malas
noticias. Cada escuela inmersa en su propio y complejo universo no alcanza a descubrir
las potencialidades este entorno brinda para el trabajo diario del aula. Sin embargo el
espacio de la escuela, el apoyo de los maestros y de todos los actores escolares hacen
que la escuela siga siendo el lugar en el cual, con mayores o menores niveles de
aprendizaje, se procesa la condicion de ciudadania.

Nos urge habitar una préactica docente en contextos signados por los procesos de
exclusion social, desnaturalizar aquellos discursos que contribuyen al establecimiento
de homogenizaciones y construir heterogeneidad donde se incluyan multiplicidad de
sentidos, percepciones, suefios y deseos de quienes habitan estas escuelas. Las
heterogeneidades nos imponen instalar la posibilidad de aprendizaje de los nifios pobres
reconociendo que entre el mundo de la escuela y el del territorio donde vive hay una
barrera muy dificil de franquear, y a su vez, descubrir las potencialidades que
desarrollan en su ambiente para poder aprovecharlas en la escuela, sin colocarlos en una
situacion de carencia ni de bajo rendimiento, de acuerdo a lo tedricamente esperado.
Para esto el maestro deberd poner en tension la premisa de “ensefiar todo a todos”
reconociendo que ésta propicia la profundizacion de la brecha entre aquellos

considerados ‘“poblacién escolar adaptada” y la identificada como de “adaptacion
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deficiente”; estableciéndose una suerte de pardmetro en donde se espera que los sujetos
incorporen determinados conocimientos y aquellos valores oficialmente reconocidos.
(Maimone y Edelstein, 2004)

Una pedagogia que trabaje con sectores signados por la exclusién requiere
reconocer su propia dignidad, el valor de su palabra, su cultura, sus suefios; que va
unida a la demanda del reconocimiento de nuestra propia dignidad docente, de nuestros
valores, saberes y conocimientos, de nuestros propios suefios. Recuperar nuestro lugar
de sujetos educadores implica recuperar nuestro lugar ético y politico, responsable
(Rodriguez, 2004). Algunas practicas y procesos, pertenecientes a lo que podriamos
llamar el mundo escolar y el mundo familiar, van configurando cotidianamente patrones
y pautas en el docente que opera en realidades de desigualdad y exclusion. Achilli
(2004) senala que en el campo de la educacion hay una fuerte tendencia a contraponer
“lo cultural” del mundo de la escuela con la “otra cultura” fuera de ella, sobre todo
cuando se trata de realidades en situacion de pobreza, lo que delimita una clara “frontera
demarcatoria” entre la escuela y el nifio. Estd claro que no puede entenderse un sistema
separado de su entorno. Debemos encarar hoy una problemdtica que se negd durante
mucho tiempo; vivimos en un mundo complejo, no lineal, no estitico. Edgar Morin ya

planteaba en 1994 que el mundo cambi6 en ese cuarto de siglo.

[e]sta es la primera complejidad; nada estd realmente aislado del
universo y todo estd en relacion. Vamos a encontrar esta complejidad
en el mundo de la fisica, pero también de una manera diferente, en el
mundo de la politica puesto que, como lo veremos, estamos en la era
planetaria y todo lo que ocurre en un punto del globo puede

repercutir en todos los otros puntos del globo. (p. 422)

En este mismo sentido, Edith Litwin (1997) plantea que no es posible pensar en
favorecer un proceso no-lineal ni estitico sin un docente que para sus propias
comprensiones genere esta manera de pensar. Si pensamos a la enseflanza como
construccién cooperativa el pensamiento critico se genera en el aula y con los sujetos

implicados. José Contreras (1994) sostiene que deberiamos
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generar una concepcion de enseflanza como proceso de busqueda y
construccidn cooperativa. La enseflanza no es algo que se le hace a
alguien, sostiene, sino que se hace con alguien. Esto supone que los
fines no se pueden anticipar sino que se construyen
cooperativamente, en los contextos de practica y entre todos los

implicados. (p. 87)

Litwin (1997) hace referencia a la necesidad que existe de conectar la prictica

docente con el mundo real, con sus problemas, brindar una conexién con el mundo mas

alld de la institucién escolar, asumiendo los riesgos que entrailan las précticas

reflexivas, que por otro lado son asumidas como impredecibles y constituyen un desafio

en cada disciplina. En la construccién de este vinculo, entre la prictica de la escuela con

el mundo fuera de ella, es dificil soslayar el hecho de que la nostalgia por la “escuela

perdida” y los maestros “de antes” estd encarnada fundamentalmente entre los docentes,

y que es, a su vez, compartida por los padres de familia y por la mayoria de la sociedad

(Hargreaves, 1999). Es parte de la nostalgia del "todo tiempo pasado fue mejor".

La nueva sociedad de la informacién espera que el docente aprenda a
ensenar de forma diferente a como fue ensefiado. Y le reserva un
delicado lugar, en el que le convierte a la vez en catalizador del
cambio y victima del mismo. Aqui estd el dilema. (Hargreaves,

2000 p. 58)

Aqui me detengo a pensar que romper con el circulo de tensiones entre cultura,

pobreza, ensefianza y sujetos articula con lo que plantea Tenti Fanfani (2011)

Una politica educativa inspirada en la construccion de una sociedad
justa no excluye una serie de intervenciones especificamente
orientadas a generar y orientar la demanda de capital cultural. Si no
lo hace en forma consciente y publica, la demanda cultural termina
siendo una consecuencia (intencional o no intencional) de los

aparatos de produccién y difusion de masas los cuales, por razones
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estructurales, estan lejos de tener como objetivo prioritario la
distribucién equitativa del capital cultural mds complejo y rico

acumulado por la humanidad. (p. 141)

d) Enseiar Inglés en los margenes

Todos los usos de las palabras para todos» me parece un buen lema, tiene un bello
sonido democrdtico. No para que todos seamos artistas, sino para que ninguno sea
esclavo. (Gianni Rodari, 1983:7)

La enserianza de un idioma extranjero en los territorios de pobreza parecerian
dos cuestiones irreconciliables en cuanto a la posibilidad, tal cual planteo en este
trabajo, de que la accién pedagdgica no enajene ni instale un discurso hegemoénico que
quiebre la autonomia o debilite la construccion de identidad y naturalice las diferencias.
Ensenar inglés en los margenes es un desafio que, lejos de ser nuevo, al menos en el
nivel primario, se viene dando desde la implementacién de la Ley Federal de Educaciéon
en los séptimos afios de las escuelas de toda la provincia de Santa Fe. La cuestion
central de este desafio estd en des-cubrir los intersticios, los pliegues, en donde reside la
relacion particular que tienen nifios y nifias que habitan los bordes urbanos de nuestra
ciudad con una lengua que no les es propia pero que estd en permanente contacto con su

lengua materna. En palabras de Zarate,

Adoptando estrechamente sus practicas de ensefianza al contexto
local, el docente confirma la tecnicidad de su profesion, no solo
dominando la lengua que enseia, sus referencias y su campo
disciplinar, sino también analizando la relacion particular entre el
entorno cultural de su ensefianza y la lengua y la cultura que ensefa.

(Zarate, 1995: 71)

Referirnos al lenguaje implica esencialmente hablar de la condicion que define
la naturaleza humana, en cuanto impregna la vida del hombre en lo cultural, en la

construccién de lo social, en la organizacion del pensamiento, a la vez es indispensable
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para la construccién de saberes. Las lenguas maternas, las segundas lenguas y las
lenguas extranjeras comparten esta condicion del lenguaje pero difieren entre si respecto
de sus cddigos y usos sociales. La lengua materna o Lengua 1 “define a la humanidad
como especie, integra a las personas a su comunidad y contribuye a la construccion de
su identidad social histérica y afectiva” (Acuerdo Marco, 1998 p. 3). “En el caso de las
segundas lenguas, la lengua juega un rol institucional y social en la comunidad donde
hay una efectiva comunicacién con miembros que hablan una lengua diferente. Mientras
que la lengua extranjera es aquella que carece de comunidades naturales para su
adquisicién y uso y es adquirida generalmente en el aula. (Ellis, Rod, 1995. Todas las
traducciones son mias) .

Aprender una lengua extranjera se ha convertido en una herramienta importante
para la apertura hacia otras culturas y fuentes del saber, y a la vez permite tener una
instancia de reflexion sobre la propia lengua: la metacognicién. En el caso del inglés
como lengua extranjera, su estudio trasciende el mero escenario local. Una mirada sobre
el contexto mundial nos permite observar una realidad con rasgos complejos: el
fendmeno de la globalizacién tanto en lo econdmico como en lo politico y cultural.

Miguel Siguén, en su trabajo “Las lenguas y la globalizacién” (s.f) plantea que
lo sucedido no ha ocurrido por casualidad. Estados Unidos y el conjunto de paises de
lengua inglesa forman la mayor concentracion de poder econémico en el mundo. En
esos paises (y muy especialmente en Estados Unidos) se producen la mayoria de
innovaciones cientificas y técnicas que hacen posible la globalizaciéon. Todos estos
acontecimientos tienen consecuencias lingiiisticas, ya que todas esas novedades en el
campo de la ciencia y la técnica, sus aplicaciones y sus efectos tienen que ser
nombrados y esto implica la aparicién incesante de nuevas palabras y de nuevas
alianzas de palabras.

Gutiérrez (2010) cataloga de innegable la expansion de la lengua inglesa a lo
largo y a lo ancho del globo y por lo tanto advierte dos cuestiones importantes: por un
lado la amenaza que ésta impone a la diversidad lingiiistica y califica a este fendmeno
como ‘“depredador”; y por otro lado el reconocimiento explicito del acceso libre a la
comunicacion a todos los ciudadanos. La primera adhiere a la idea de imperialismo

cultural y la segunda responde a una vision amplia en la que se van desdibujando los
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limites lingiiisticos para dar lugar a la comunicacién sin barreras. En este momento
vivimos en un territorio global en el cual internet nos dispuso en un espacio digital.
(COomo enseiiar una lengua extranjera desconociendo que hay componentes
que inciden directamente en el hecho educativo y se vinculan con la problemdtica de la
globalizacién? ;Cémo transitar esa delgada linea que demarca la sociedad compleja,
dindmica y cambiante que habitamos y que no es facil ni de comprender ni de ensefiar?

Acerca del fendmeno de la globalizacion Garcia Canclini (2004: 13) se cuestiona

(Cémo encajar en algo que parezca real, tan real como un mapa, esta
madeja de comunicaciones distantes e incertidumbres cotidianas,
atracciones y desarraigos, que se nombra como globalizacién?
Setenta canales de television contratados por cable, acuerdos de libre
comercio (...) ;doénde encontrar la teoria que organice las nuevas

identidades?

Una sociedad globalizada, indica Sagastizabal (2008) implica nuevas relaciones
témporo-espaciales, donde los espacios geograficos tradicionales de un mundo ordenado
en paises, regiones y ciudades, muchos de ellos desconocidos y también incomunicados,
han sido ampliados y complementados por nuevos espacios. Uno de ellos es el llamado
espacio omnipresente, aquel espacio global que invade el espacio local, el barrio, esto es
las tiendas multinacionales con sus logos representativos, los grandes shoppings,
generando nuevos habitos. Marc Augé (1995) los llama los “no lugares” en oposicién a
los “lugares”. Ademads, extiende su concepto a espacios que no requieren ser visitados,
sino nombrados o referenciados a través de imdgenes genéricas (o ampliamente

difundidas). Para Augé

El lugar simboliza la relacion de cada uno de sus ocupantes consigo
mismo, con los demds ocupantes y con su historia comutn. Un
espacio en el que ni la identidad, ni la relacién, ni la historia estén
simbolizadas se definird como un no lugar (...) La multiplicacién de
los no lugares (...) es, sin embargo, caracteristica del mundo

contempordneo. Los espacios de circulacion (autopistas, vias aéreas),
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del consumo (supermercado) y de la comunicacidn (teléfonos, fax,
television, redes de cable) se extienden por toda la Tierra: espacios
en los que la gente coexiste y cohabita sin vivir junta, en los que la
condicién de consumidor o pasajero solitario implica una relacién

contractual con la sociedad (p. 147-148).

La hipoétesis aqui defendida postula a la sobremodernidad como productora de
no lugares, un mundo prometido a la individualidad solitaria, a lo provisional y a lo
efimero. Se trata, entonces, de un mundo donde se multiplican, en modalidades lujosas
o inhumanas, los puntos de transito y las ocupaciones provisionales (las cadenas de
hoteles y las habitaciones ocupadas ilegalmente, los clubes de vacaciones, los campos
de refugiados las barracas miserables destinadas a desaparecer o degradarse
progresivamente). Dice Sagastizabal (2006), los “No lugares, lugares sin identidad
local, lugares del anonimato. Podriamos afirmar acerca de ellos: visto uno, visto todos”
(p. 26)

(Como se va construyendo el rol docente en una sociedad plagada de contrastes
donde conviven la pobreza y el desempleo junto con Mc Donald’s, Facebook, Yahoo,
Whatsapp y Google? Esté claro que (segun los especialistas) todo lo acontecido no fue
casualidad pero ha llegado un momento, ain en nuestra ciudad, en comunidades con
carencias econdmicas y simbolicas, en el que los no lugares no sélo han impregnado la
vida cotidiana de los alumnos que habitan los territorios de pobreza, sino que es la
escuela la que debe “echar mano de los recursos con que cuenta” para no colaborar con
la alienacion y desarrollar el pensamiento critico. Ensefiar una lengua extranjera en
comunidades desfavorecidas, en nuestros margenes, es un desafio para cualquier
docente, mds aun para el profesor de inglés, por cuanto los no lugares estin
relacionados con grandes shoppings y cadenas comerciales que representan a paises
anglosajones localizados a corta distancia de la comunidad con la que trabajan.
Dificilmente estos se vinculen con las familias desde otro lugar que no sea el trabajo o
el cirujeo. El consumismo ha inducido a que estas comunidades desarrollen una
estrategia de ocultamiento para pertenecer: “el ocultamiento como estrategia de
pertenencia social: ocultar de que soy y me identifica para lograr parecerme a lo que el

modelo califica como verdadero” (Maimome y Edelstein, 2004: 103)
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Creo que se trata, ademds, de sumar a esta practica un modo de transitar nuevas
infancias y adolescencias, con nuevas ciudadanias e identidades, nuevos espacios
comunicacionales por medio de los cuales se superan las jurisdicciones tradicionales
(Mercosur) y a través de los que se permite “andar” otros mundos.

A esta nueva perspectiva de concepcion del espacio se agrega, ademads, la del
tiempo. Maimone y Edelstein (2004) hablan del tiempo de los cambios y permanencias,
nuevos tiempos pendulares especialmente en nifios/as que habitan barrios populares y
grupos sociales de clase media urbana respectivamente: que atraviesan las adolescencias
tempranas o prolongadas, signados por vidas jovenes que se juegan y la longevidad de
los mayores, tiempo de ejercicio de determinados roles y responsabilidades, cada uno en
su lugar. Pero sobre todo el tiempo de la inmediatez, definido por multiples
acontecimientos simultdneos o inmediatos, de dificil procesamiento y anélisis, incluso
de comprensién y asimilacion, que desafia muchas veces nuestra capacidad de asombro;
tiempo relacionado con los medios de comunicacién y la tecnologia capaz de
producirlos.

Evidentemente, asumirnos como ciudadanos de “estos tiempos” implica asumir
cambios tanto en lo tecnoldgico como en lo comunicacional, una nueva percepcién de lo
cercano y lo lejano, de nosotros y los “otros”. Me refiero a cambios y complejidades
que nos remiten a paradigmas complejos, donde se integran miradas para construir
nuevas subjetividades vinculadas con lo nuevo y que permite atender los cambios
producidos en la realidad que vivimos hoy.

Asumirse docente de una lengua extranjera, en nuestro caso el inglés, implica
abordar el conocimiento y su ensefianza desde una perspectiva donde los problemas de
las sociedades complejas trascienden la cldsica separaciéon de disciplinas para su
abordaje. Podria pensar aqui al lenguaje como punto de encuentro entre lo social e
individual, lengua y habla, discurso entendido como texto y contexto. Sagastizabal
(2006) afirma que “el lenguaje es un hecho social en si y que vincula al individuo con la
sociedad, lo particular con lo universal, al presente con el pasado, a la esfera bioldgica
con la antropo-social”. (p: 34)

Una de las tareas mads dificiles para los que ensefiamos esta lengua extranjera es
recuperar su papel en medio de una complejidad donde se la asocia con situaciones

cercanas y cotidianas pero que no tiene un “contexto natural”, es decir, estd ausente de
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los contextos de uso. Basta con leer manuales de instrucciones de articulos simples y de
uso corriente, publicidades de productos que estdn al alcance de cualquier individuo
para tomar consciencia del contacto permanente que hay entre las dos lenguas, que en
algin punto se manifiesta como conflicto, con la diferencia de que una nos identifica y
constituye y la otra forma parte de una nueva identidad que no terminamos de elaborar y
que nos pone en la encrucijada de poder confundirnos y enajenarnos, al punto de correr
el riesgo de desconocer nuestros propios origenes.

Esta perspectiva alerta acerca del trabajo y revision de algunos estereotipos que
estan instalados en nuestras practicas, y que en algin momento pueden llegar a formar
parte de nuestra visiéon del mundo. Se trata, entonces de tomar conciencia de que en un
contexto social donde el contacto con el estereotipo de “ser” en el mundo marca la
diferencia entre estar adentro o afuera, los docentes no podemos pensar en formas
unicas de abordaje ni de integracién a un modelo que padecemos dia a dia. Tenemos
que comenzar a poner en tension aquello que por afios la tradicién ha establecido sin
tener en cuenta que el territorio social ha cambiado y que hasta los mismos docentes
estamos inmersos en la era de la desmaterializacion de la sociedad y la riqueza, donde
hay una vertiginosidad por tener y que redunda en una suerte de frustraciéon cuando no
se logra.

Parece dificil comenzar a mirar en lo cotidiano y lo cercano aquello que nos
ayude a construir la posibilidad de la ensefianza del inglés entendida como una practica
social de produccién cultural, anclada en un espacio y en un tiempo histérico que la
atraviesa y le asigna sentidos. El desafio de conocer y trabajar en lo local, con la vista
puesta en lo global permite asumir el riesgo de trabajar con la incertidumbre, la
imprevisibilidad de la tarea desafiando el hecho de contemplar en la planificacion los
posibles imprevistos, tratando de deconstruir una suerte de sensacion de seguridad que
es interpelada cuando estd en territorio de escolaridad. ;No es mejor tener puestos todos
los sentidos en la complejidad de las situaciones y aprender a manejar la incertidumbre
en lugar de pensar que los resultados no fueron los esperados porque nuestro alumno no
es el ideal? Una manera de comenzar es crear situaciones donde los conocimientos que
provengan de la identidad cultural de los nifios que habitan sectores de multiples
carencias, tengan igual valor que los que estdn en la curricula, asi podremos dar lugar a

situaciones cotidianas donde la lengua extranjera ya se haya ganado un lugar: canciones
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difundidas por los medios masivos, juegos didacticos y electrénicos, internet,

publicidades, entre otros.

e) Lengua extranjera, escuela primaria y margenes de Santa Fe

La escuela es como una burbuja para ellos... una burbuja de oxigeno que los ayuda a
respirar... les hace bien...Yo cuando estudiaba Historia les contaba a los profesores y
a mis comparieros que yo sentia que la escuela los puede salvar, no salvar ni del
hambre, ni del dolor, ni de la falta de trabajo, pero los puede salvar como el lugar
donde ellos puedan crecer, que puedan tener cuatro horas ocupadas, que puedan
minimamente proyectarse, descubrir sus potencialidades... jqué sé yo!... educarlos... en
la libertad... (Olga, maestra de tercer ciclo, 2003. Escuela Pascual Echagiie, Santa Fe
en Bernik, 2003)

El paisaje de los barrios estd cubierto de contrastes, colores, sonidos y aromas
que refieren a la habitualidad y a los ritmos de su gente. Al “andar”, recorrer, caminar
su cotidianeidad, descubro ese sonido inigualable de voces de nifios jugando, ese
edificio de color claro y con incontables ventanas donde a simple vista se puede
distinguir la bandera nacional, que flamea, o, si se me permite la analogia con un
fragmento de la novela “Relato de un ndufrago” de Garcia Marquez, que se agita con
calma, no como si estuviera pidiendo auxilio sino como lanzando un emocionado
saludo a sus descubridores. Y alli esta la escuela.

Alli conviven las disciplinas con el hacer, los actores con sus complejidades, los
docentes con sus luchas. La escuela, la escuela primaria. Al entrar nos invade ese aroma
a papel y madera, como resaltando historias de l4pices que se sellan. Alli es donde se
habitan espacios de construccién y deconstruccion, donde se trabaja con la compleja
realidad social y escolar, tarea ardua cuando de deconstruir la cotidianeidad se trata.

En el medio de ese torrente de devenires de voces y sonidos infantes esta el
espacio de Lengua Extranjera, en el ultimo afio del nivel, tratando de vincularse y

pertenecer, habitando un lugar que fuera pensado para

Con el tercer ciclo, por primera vez en nuestro sistema escolar, se
contempla un espacio destinado exclusivamente al puber. La

culminacién de una educacion bdasica de caracter general para toda la
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poblacién escolar, por un lado, y por otro, la progresiva
diversificacion de los conocimientos en diferentes espacios
curriculares, le confieren a esta etapa caracteristicas propias. (Disefo

Curricular Jurisdiccional. Tercer Ciclo EGB, 1999: 97)

Alli estd la lengua extranjera tratando de construir un lugar, proponiendo un
abordaje curricular del inglés en la escuela primaria, incluyendo territorios de pobreza.

El disefio curricular propone relacionar la Lengua Materna con la Lengua Extranjera

(...) de acuerdo con el desarrollo lingiiistico del alumno se
transpongan algunos de los modos discursivos analizados en espaiol.
Esto se fundamenta en el hecho de que es posible transferir a otra
lengua, algunos de los aspectos desarrollados en la lengua materna.
(...) Reflexionar y sistematizar la lengua extranjera, en el presente
ciclo, comprendera trabajar sobre los aspectos macro y micro
lingiiisticos: uso comunicativo, patrones estructurales, expresiones

idiomaticas., etc.” (Ibidem, p. 98)

Después de poco mas de cien afios de la sancion de la Ley 1420 (1884), piedra
basal del sistema educativo nacional y de la educacién primaria, los profesores de inglés
comenzamos nuestra historia curricular en el nivel primario santafesino e iniciamos la
construccidon pedagdgica y el abordaje dulico de este espacio en el ultimo afio de la
escuela primaria, sin haber cursado ningin trayecto formativo curricular para eso.

Trece afios mas tarde, y frente a la sancién de la Ley Nacional de Educacion
N°26206/06, aparece la Resolucién N° 181/12 del Consejo Federal de Educacion, que
aprueba un documento que ayuda a pensar nuevas formas del “hacer” docente en el
aula: los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) para Lenguas Extranjeras, que
conviven con los contenidos jurisdiccionales hasta hoy. Los NAP consideran la
enseflanza de otras Lenguas Extranjeras, ademds del inglés y proponen un enfoque

intercultural para el trabajo dulico.
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Los Niucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) del drea de Lenguas
Extranjeras (LE) han sido elaborados considerando, en forma
conjunta, los principios fundamentales que deben sustentar la
ensenanza de aleman, francés, inglés, italiano y portugués en
contexto escolar, es decir, la ensefianza de estas lenguas (...)
integrada al conjunto de saberes que se ensefian en la escuela (...)
La perspectiva plurilingiie e intercultural (...) apunta a tornar
visibles las relaciones entre las lenguas y culturas que estan o
podrian estar en el curriculum y a sensibilizar hacia la pluralidad
constitutiva de estas lenguas y culturas. Apunta, asimismo, a
contribuir a que la ensefianza de lenguas en el contexto escolar
reconozca el papel del espaiol en tanto lengua de escolarizacién y
sus distintas variedades y valorice el lugar de las otras lenguas y
culturas maternas diferentes del espafiol que circulan en Argentina.
Desde esta premisa, los NAP de LE privilegian tanto el saber de y
sobre las lenguas y el lenguaje, como la formacién de ciudadanos/as
respetuosos/as de las diferencias lingiiisticas y culturales
favoreciendo actitudes que promueven nuevas formas de ser y estar
en el mundo y de situarse frente a la diversidad sociocultural y

lingiiistica. (p. 1)

Si bien hay una apertura hacia una perspectiva sociocultural en el enfoque que se
propone mds recientemente, advertimos una especie de invisibilizacion de las
complejidades que han quedado planteadas en este trabajo: las nuevas relaciones
témporo espaciales, los nuevos modos de transitar las infancias, los espacios ampliados,
tanto en lo comunicacional como en lo geografico. Queda ain pendiente en estas
prescripciones, la consideracion de la imperiosa necesidad de la construccién de un
espacio, que aunque no tan nuevo a esta altura, representa la posibilidad de elaboracién
de las nuevas identidades, cuestion que no se visibiliza en el curriculo de lengua
extranjera en la escuela primaria.

Podria decirse entonces que, como ain no hay indagaciones al respecto,

convendria comenzar a pensar qué se estd haciendo y qué podria hacerse dentro de un
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espacio donde el sujeto que ensefia y el que aprende estdn involucrados en una realidad

sociocultural y dindmica. En palabras de Brailovsky (2008)

[s]e analiza entonces la propia posibilidad de educar en el contexto
de una escuela escindida entre grandes afanes y profundos
cuestionamientos. En la sociedad del “just do it” y el “impossible is
nothing”, se propone reflexionar acerca de algunos puntos de
imposibilidad de la educacién que son, ademds, puntos de partida

para lo posible. (p. 23)

Al momento de pensar en construir espacios de reflexiéon y no de repeticion, en
generar posibilidades del hacer y poner en tensién lo obvio, lo pensado por otro, se
ponen en juego cuestiones que habitan el seno de la didactica y que se ven atravesadas

por diversas situaciones, lugares, momentos y sujetos.

i) Aprender una lengua en la escuela primaria.

Diversas teorias del desarrollo del lenguaje atraviesan la ensefianza de las
lenguas, mds auin en el transito de la escuela primaria por cuanto las edades con las que
trabajamos son cruciales para el trabajo aulico. Las teorias del desarrollo del lenguaje
(Chomsky, Lenneberg, Vigotsky, Bruner, Paiget) han descripto la manera en la que se
desarrollan las habilidades lingiiisticas y tienen propuestas metodoldgicas correlativas
con sus perspectivas tedricas, es por ello que en este apartado expongo cémo las teorias
sobre el lenguaje y la adquisiciéon han ido cambiando, describo las diferentes posiciones
y luego destaco cudles de estos enfoques acuerdan con esta investigacion.

El estudio de la facultad lingiiistica dio lugar a profundas discusiones acerca de
la existencia de algin contenido innato (ideas, estructuras) o de la adquisicion del
lenguaje a partir de la experiencia. Segun la tradicion innatista nacemos con
conocimientos o estamos determinados a adquirirlos. Las ideas de Chomsky han
adherido este campo de estudio y han tomado tal relevancia que nadie que trate el tema
del lenguaje puede soslayarlas. Su teoria postula que la facultad del lenguaje es

especificamente humana y constituye la linea de demarcacién entre los seres humanos y

Trevisani, Sandra 70



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

el resto de las especies. Se trata de una suerte de esquema innato que nos permite
utilizar la lengua nativa y adecuarla a distintas situaciones, sostiene que los nifilos nacen
con un conocimiento innato de las normas que rigen el lenguaje: un Dispositivo de
Adquisicion del Lenguaje (Chomsky, 1968; Elliot 1992, Chomsky, 1957) que programa
el cerebro para analizar la lengua que escuchamos y descifrar sus reglas, es decir que el
nifio aprende una lengua, comprende cémo funciona y las leyes que la regulan, a pesar
de que se le presentan datos dispersos e insuficientes. El la llama gramética universal.

El aporte més entusiasta sobre para la base bioldgica lo efectia Eric Lenneberg
(1967, 1969) quien realiza un estudio sobre el tiempo de maduracién del cerebro
humano y las caracteristicas del lenguaje y plantea que hacia la pubertad el hemisferio
izquierdo, que al nacer dominaba las funciones del lenguaje, toma control de otras
funciones, lo que dificulta, a partir de este momento, la adquisicion de la lengua (Elliot
(1992). Lenneberg plantea la existencia de un periodo critico para la adquisicién de una
lengua que se extiende desde los 18 meses y la temprana pubertad en la mayoria de la
gente. Chomsky (1957) coincide con esta etapa de alerta lingiiistica y sostiene que
durante ella la comprension del lenguaje es mds flexible que en periodos posteriores de
la vida.

La gramadtica universal no ha podido dar respuesta a los centenares de miles de
idiomas que existen alrededor del mundo, por lo tanto ha dejado de ser universal.
Nuevas investigaciones (Ibbotson y Tomasello 2016, Lin 2017) abandonan la idea de
una gramatica universal y dan lugar al planteo de que los nifios usan diversos tipos de
pensamientos que no necesariamente son especificos del lenguaje al aprender su lengua
materna. Estos son, la capacidad de clasificar el mundo en categorias, comprender
relaciones, entre otras, las que unidas a la habilidad de captar el mensaje que su entorno
quiere comunicar, permiten adquirir una lengua.

Estas teorias han impregnado el campo pedagdgico y el territorio dulico con
corrientes asociadas a las perspectivas biologicistas del aprendizaje y adquisicién de una
lengua, inclusive de una lengua extranjera. El conductismo ha sido la corriente con mas
tradicion en esta perspectiva. Para el enfoque conductista, cuyo mayor exponente es
Skinner (1957) el lenguaje es bisicamente un sistema de sonidos y el aprendizaje de la
lengua es un sistema de hébitos sostenidos en la practica y en la repeticion. El

aprendizaje de una lengua se realiza a través de simples mecanismos de
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condicionamiento. El nifio es una “tabula rasa”, al inicio simplemente imita para luego
asociar determinadas palabras a situaciones, objetos o acciones. Las personas del
entorno serdn las encargadas de proveer el estimulo necesario, copia y repeticion,
gjercitacion permanente y de recompensar o castigar con la desaprobacién el uso de
lenguaje incorrecto. Todo estd basado en la experiencia observable y toda conducta
puede ser explicada considerando las condiciones de estimulacidn externa, sin tener en
cuenta el proceso.

Este enfoque de corte altamente positivista se observa en las aulas a través de
actividades de repeticion y ejercitacion de la memoria rescatando un saber de corte
hondamente empirista. Diaz Barriga (1991 en Bonadeo, 2016) sostiene que ‘“‘pareciera
que aunque las situaciones sociales vayan modificandose, la did4ctica intenta conservar
una instrumentacion del quehacer pedagdgico abstrayéndose de ellas” (p. 34). En
contraste con los postulados conductistas, en el tema central de este trabajo que refiere a
la didactica de una lengua extranjera en contextos de vulnerabilidad, el cerebro, la
gramética, las cuestiones biolégicas no juegan un papel importante sino que hay una
clara vinculacién con teorfas que tienen a alejarse de perspectivas tecnicistas y donde,
ademas, el contexto tiene un papel importante.

Alrededor de los afios setenta comienzan a desarrollarse las teorias cognitivas
que centran sus perspectivas en estudios mentales y procesos cognitivos bésicos. Los
cognitivistas sostienen que hay un mecanismo general que es responsable de todas las
formas de desarrollo cognitivo, no sélo lenguaje (Ellis, 1995). Habiendo establecido el
surgimiento de esta tradicion considero pertinente presentar algunos de sus exponentes.

Bruner (1978), como representante de esta corriente, piensa que el nifio tiene
algin tipo de conocimiento del mundo real, antes de ser capaz de comprender los
misterios de la sintaxis. Antes de aprender a hablar, el nifio dispone ya de capacidades
cognitivas. Estas capacidades son los mecanismos bdsicos para la adquisicién del
lenguaje. El nifio necesita la presencia de un ambiente de apoyo que facilite el
aprendizaje del mismo. Para pasar de una comunicacién prelingiiistica a una
comunicacion lingiiistica, es necesario un escenario rutinario y familiar que posibilite
que el nifio pueda comprender lo que estd sucediendo a su alrededor y el rol del lenguaje

en ese contexto. Bruner (1978) sostiene que tanto la complejidad como la confusion nos
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abruman facilmente y que el dominio cognitivo depende de las estrategias que permitan
reducir esa complejidad y confusion.

Queda planteada asi la necesidad de una persona que ayude construir lo que
Bruner llama andamiajes, tacticas de los adultos destinados a posibilitar la realizacion
de conductas propias por parte de los nifios. Llama a estas rutinas Sistemas de Apoyo a
la Adquisicion del Lenguaje (LASS: Language Acquisition Support System). Dentro de
este LASS es relevante la presencia del "habla infantil”, esto es la forma de
comunicacion que tienen los padres con sus hijos pequefios y que se caracteriza por ser
lento, breve, repetitivo, concentrado en el "aqui y ahora" y en su simplicidad (Pinker
1995); esta manera de comunicarse le permite al nifio extraer la estructura del lenguaje y
formular principios generales. Para Bruner, tanto las cogniciones como los contextos
son cruciales para el desarrollo del lenguaje.

Este enfoque propicia aprendizajes por descubrimiento a través de andamiajes
donde el docente promueve que los alumnos descubran por si mismos el aprendizaje y
los contenidos. Se trata de un cambio de actitud, una educacion donde no se dé la
imposicion sino la interaccién basada en el didlogo, donde se fomente el interés por
aprender. Lo importante es aprender a aprender, buscar procedimientos para la
resolucion de problemas, establecer referencias que le permitan situarse ante un
interrogante, que se valoren mds los procedimientos que las soluciones, porque el saber
es un proceso, no un producto. El maestro propone formas de mirar la vida, ayuda a la
negociacion de sentido, tratando de adaptarse a las caracteristicas evolutivas del nifio.
Esta negociacion hace referencia a la analogia que se crea con una de las etapas del nifio
cuando es bebé: los balbuceos o gestos que la madre logra interpretar para satisfacer las
necesidades del nifio. Con el transcurrir del tiempo, entre ambos existen ciertas
actividades en las que se negociard qué nombres se les dard a ciertos objetos. En el aula
se da un proceso similar con el adulto docente que interpreta lo que el nifio necesita pero
propone actividades para que su nivel de pensamiento evolucione y vaya incorporando
lenguaje para continuar interpretando el mundo de acuerdo a las etapas evolutivas.

Dentro de la perspectiva del desarrollo cognitivo, otro exponente es Piaget
(1991) quien sostiene que “[e]l periodo que se extiende entre el nacimiento y la
adquisicion del lenguaje estd marcado por un extraordinario desarrollo mental.” (p. 17).

Define a este periodo, de dieciocho meses a dos afios, como “conquista” del universo
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que lo rodea a través de las percepciones y los movimientos. Se trata de un periodo
sensorio-motriz que precede al lenguaje. Su inteligencia es el producto de ambos, de su
entorno y de ciertas estructuras mentales que interactian entre si. La aparicion del
lenguaje le permite (al nifio) narrar episodios pasados y anticipar las acciones que
desarrollard. “El promedio de edad situado en los siete afios, que coincide con el
principio de la escolaridad propiamente dicha del nifio, sefiala un giro decisivo en el
desarrollo mental.” (p. 54)

El nifio interpreta y recrea su entorno a edades diversas y va pasando por una
serie de estadios, en un orden inalterable, aun cuando este pasaje varie de un nifio a
otro. Piaget era bi6logo y sostenia que la fuente de conocimiento es la accidén y que el
organismo actda cuando entra en relacién con el ambiente que lo rodea. Destacaba,
ademds, los prerrequisitos cognitivos como condicidn para la aparicion del lenguaje, ya
que la posibilidad de emplear y combinar las palabras responde a la aparicién de una
capacidad previa, que él denomina "funcién simbdlica", la capacidad que el nifio va
construyendo en el "estadio sensomotor”. En este estadio, antes de adquirir el lenguaje,
el nifio hace imitaciones, “hace como si”, atribuye significados diversos a los objetos en
sus juegos, no por imprecision o incoherencia sino porque los usa como simbolos, como
significantes de otras cosas. Todas estas conductas evidencian que la funcién simbdlica
o representativa estd emergiendo. Aun cuando el lenguaje esté constituyéndose durante
ese mismo periodo, no es para Piaget el origen de esas diversas manifestaciones de la
actividad simbdlica.

Como puede verse, para Piaget el nifio interpreta y recrea su entorno, construye
un conocimiento acerca de como funciona el mundo a través de sus propias acciones y
asi va desarrollando sus capacidades de cognicion y adquiriendo el lenguaje. Me
pregunto acerca de qué mundo recrea sino aquel que lo constituye e identifica. Por lo
tanto si los objetos que necesita representar y las voces que lo ayudan a simbolizarlos
surgen de ese didlogo entre el sujeto y su entorno, se podria decir que desde muy
pequeio va construyendo su lengua para poder construir su identidad, su subjetividad,
que ademds estard atravesada por su lugar social, de su nacionalidad, religion, etnia y
género.

Finalmente, Leb Vigotsky (1978), precursor de la teoria Socio Histdrica, explica

el desarrollo humano en términos de interaccion social. Se refiere a la interiorizacion de
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instrumentos culturales, como el lenguaje, que inicialmente no nos pertenecen, sino que
son propios del grupo humano en el que nacemos, el cual nos transmite los productos
culturales a través de la interaccidén social. La mediacién es uno de los conceptos
centrales en la obra de Vygotsky y puede entenderse como el puente que le permite a
una persona llegar a un nuevo conocimiento.

Para Vigotsky (1995) existen dos tipos de funciones mentales: las inferiores, con
las que nacemos, naturales y determinadas genéticamente, y las superiores, que se
adquieren y desarrollan a través de la interaccion social. Como los sujetos se encuentran
en una sociedad especifica con una cultura concreta, estas funciones estdn determinadas
por esa sociedad, mediadas por la cultura. Para €l la inteligencia se desarrolla debido a
determinadas herramientas psicoldgicas, a las que podriamos considerar como una
especie de puente entre las funciones inferiores y superiores, que el nifio descubre en su
medio ambiente, entre ellas el lenguaje, que se considera como herramienta
fundamental, ya que posibilita tomar consciencia de si mismo y actuar en consecuencia.

En la concepcion sociocultural del desarrollo no se puede considerar al nifio
como un ser aislado del medio sociocultural. Los vinculos con los demés forman parte
de su propia naturaleza. Al hablar de la interaccién entre aprendizaje y desarrollo,
Vygotsky (ob. cit.) plantea que los problemas en el andlisis psicoldgico de la ensefianza
no pueden resolverse sin plantear la relacion entre aprendizaje y desarrollo de nifios en
edad escolar. Sostiene que el nifio aprende el lenguaje a partir de los adultos, que
adquiere informacion a través de las preguntas y respuestas y que al imitar a los adultos
y al ser corregido desarrollan gran cantidad de habilidades. Desarrolla el concepto de
zona de desarrollo proximo para definir a “la distancia entre el nivel real de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un problema bajo la
guia de un adulto o en colaboracién con otro compaiiero mas capaz.” (p. 133) El autor
se refiere a una zona en que se definen las funciones que el nifio todavia ha madurado,
pero que se hayan en proceso de maduracidn, se refiere a funciones que en breve
maduraran pero que ahora son incipientes.

El papel de los adultos, en cuanto representantes de la cultura en el proceso de
adquisicion del lenguaje y de apropiacion de una parte de ella (la lengua), devela la

existencia una interaccidn social pero ademds de una interaccion con los productos de la
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cultura. De ahi que se considere interaccioén sociocultural. El reto del docente es partir
del conocimiento que el niflo tiene y le permite realizar determinadas tareas (nivel de
desarrollo real) para poder llegar al nivel de desarrollo posible.

Adquirir el lenguaje en la teoria sociocultural de este investigador supone mediar
entre ese producto cultural y las herramientas que tiene el nifio, andamiar un proceso de
apropiacion de la lengua que va mads alld de poder recrear el entorno y contribuir a la
cultura sino de construir nuestra propia subjetividad en un lugar y tiempo determinado.
“La Lengua determina las situaciones y los objetos, los objetivos y las aspiraciones de
una clase social y contribuye por lo tanto a forjar la identidad sociocultural de los
individuos” (Alisedo, 2006. p. 147).

Emilia Ferreiro (1979) y Ana Teverosky (1989) son las representantes de esta
tradicién cognitiva con el enfoque piscogenético para la lectoescritura. Fieles
representantes de Piaget, estas autoras, han investigado y descubierto una progresion en
el proceso de aprendizaje del sistema de escritura que desarrolla hipétesis sobre la
lengua escrita. La aplicacion de la teoria piagetiana en el proceso de aprendizaje del
lenguaje escrito tiene sus criticas (Uranga, 2016), asimismo la consideracién del
proceso de adquisicion de la lengua por cuanto se lo considera, segiin Sanchez Blanco

(2008) como reproduccion del entorno sin reflexion alguna, sin critica social.

Una vision critica de la ensefianza de la lectoescritura en la Etapa Infantil
implica una toma de conciencia de los docentes acerca de como la palabra
escrita ha sido y es utilizada, por un lado como instrumento para dominar y
contradictoriamente ser dominado, de forma que ha constituido y constituye un
poderoso medio para la colonizacion sociocultural, sexual y econémica; y por
otro, paradéjicamente, como recurso para defenderse de esta dominacién, porque
nos permite, entre otros aspectos, tomar contacto y unirnos con otras personas
para transformar y mejorar la realidad en una direcciéon mds equitativa, acceder a

sus ideas y ofrecer las nuestras para su discusion. (p. 7)

Las teorias anteriores, en cuanto cognoscitivas, estudian las 16gicas del cerebro
para que el aprendizaje suceda y resefian el papel de entorno mds préximo y la

intervencion de los adultos en la construccion del lenguaje, posicion tedrica que dista de
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la perspectiva de este trabajo que aborda la construccion del lenguaje en comunidades
signadas por la pobreza y la exclusion, prepondera el papel de la comunidad en la
construccion de ciudadanias criticas y se refiere al lenguaje como construccion cultural
relacionado con la identidad de cada sujeto en su propia comunidad.

En los afios noventa hubo una congruencia de ideas que tendieron a la
reestructuracion de la ensefianza de las lenguas extranjeras (Kumaravadivelu, 2001) y se
inicia un debate acerca de la comprensién que tienen los docentes respecto del
constructo método. A partir de alli emerge la necesidad de buscar opciones poco
convencionales que permitan a los mismos docentes planificar y buscar su propia
manera de enseflar sin seguir principios artificiales que en general estdn alejados del
aula (Martinez Rodriguez, Diana, 2011).

Kumaravadivelu (2001) propone la condiciéon del post- método como la
posibilidad de trascender las limitaciones del método y encontrar una alternativa para
disefar estrategias de ensefianza y estructurar los conocimientos acerca de la lengua (la
lengua extranjera en nuestro caso) debido a que los docentes, segun este autor, ademas
de alejarse de prescripciones taxativas, no tenian lugar para la consideracion de sus
propias conceptualizaciones. Investigaciones recientes sobre las lenguas extranjeras
(Kumaravadivelu, 1994) sefialan un viraje hacia una "condicién de post-método" que
pretende revisar la relacién entre tedricos y docentes pensando en estrategias que
puedan implementarse en las aulas hoy, en las que el docente tenga autonomia y donde
se relacionen teoria y practica. Argumenta que mientras el concepto convencional de
método da derecho a los tedricos a construir teorias de la pedagogia orientadas al
conocimiento, la condicién post-método faculta a los docentes a construir teorias de sus
practica y generar innovaciones especificas para cada lugar, orientadas a la prictica
dulica.

Al hablar de pedagogia Kumaravadivelu (1994) hace referencia a estrategias de
la clase, materiales de ensefianza, curriculo, objetivos y evaluacidn, y también a una
amplia gama de experiencias politicas y socioculturales que influyen directa o
indirectamente en la ensefianza de una lengua extranjera. Esta pedagogia post-método
debe facilitar el avance de una ensefianza de idiomas contextualizada basada en una
verdadera comprension de particularidades lingiiisticas, socioculturales y politicas

locales, obliga a repensar la relaciéon entre tedricos y docentes permitiendo a los
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profesores construir su propia teoria de la practica, y estimular la conciencia
sociopolitica que los docentes traen consigo para ayudar a la busqueda de formacién de
identidad y transformacién social. En definitiva, busca un marco abierto, coherente,
basado en la teoria actual, empirica con ideas pedagdgicas que permitan a los docentes
teorizar su propia practica.

Esta condicién de post-método (Kumaraadivelu, 2003) reconoce el potencial
docente no s6lo para ensefiar sino para actuar autbnomamente dentro de las limitaciones
académicas y administrativas impuestas por las instituciones, curriculo y libros de texto.
Ademads promueve la capacidad de los profesores para saber como desarrollar un
enfoque reflexivo de su propia ensefianza, cdmo analizar y evaluar su propia prictica
docente, como propiciar cambios en su clase y cémo monitorearlos.

Kumaravadivelu (1994, 2003) propone un marco estratégico que comprende diez
macro-estrategias. Se trata de pautas amplias que, segin él, pueden orientar a los
docentes en el disefio de sus propias estrategias, en sus propios contextos y con sus
propias necesidades y se refieren a nociones sobre la ensefianza y el aprendizaje de una
lengua extranjera: maximizar las oportunidades de aprendizaje, facilitar la interaccion y
la negociacion, minimizar las confusiones de percepcién de los alumnos y docentes,
activar aprendizajes intuitivos, promover la conciencia acerca del lenguaje y
contextualizar la informacion lingiifstica, integrar habilidades lingiiisticas, promover la
autonomia del alumno, desarrollar la conciencia cultural y garantizar la relevancia social
de la ensefianza y el aprendizaje.

No son recetas sino un modo de hacer docencia e incorporar en la ensefianza de
lenguas nuevos pardmetros (Kumaravadivelu, 2003): la particularidad porque no
acuerda con principios prescriptos para el trabajo del aula sino con la sensibilizacién
con el contexto respetando la lingiiistica local y sociocultural, la practicidad que le
otorga relevancia al trabajo y conocimiento docente poniéndolo en un plano de igualdad
con los tedricos y la posibilidad como oportunidad de trabajar la consciencia
sociopolitica de los estudiantes para construir ciudadanias capaces de transformar la
sociedad.

Aun cuando Kumaravadivelu es criticado por defensores del método (Harmer
2009, en Martinez Rodriguez 2011) sosteniendo que este proporciona instrucciones

claras, da un orden necesario y ofrece una secuenciacion de técnicas, el post-método
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inicia un cambio de paradigma con la autonomia docente, el lugar que le otorga a las
practicas aulicas y el uso critico de las macro estrategias de ensefianza. La ensefianza en
el marco de la pedagogia post-método se muestra pertinente a los cambios tecnolégicos
actuales, a la investigacion de la propia prictica, al disefio de estrategias para atender a
las infancias que nos toca vivir, situados en sus comunidades singulares y con una
vision critica que favorezca el andlisis de la realidad en que vivimos.

Cobran particular relevancia, para este trabajo, las macro estrategias relacionadas
con la adquisicion del lenguaje, en tanto particularizado, contextualizado y con
posibilidad de conocer el contexto para comprender las necesidades lingiiisticas.
Asimismo las estrategias relacionadas con la conciencia cultural y la sensibilizacién con
el entorno social, politico, econémico y educativo por cuanto permiten pensar en sujetos
signados por una cultura, atravesados por fendmenos sociales y politicos que nos
comprometen.

Como ha sido expuesto, cabe la posibilidad de que haya una facultad innata para
la adquisicion del lenguaje pero indudablemente el conocimiento de nuestra propia
lengua se transmite culturalmente, se adquiere en virtud de la pertenencia a una
determinada sociedad (Lyons, 1984). La sociedad en la que se desenvuelven los sujetos
le proporciona los datos que esa facultad necesita, las lenguas no pueden captarse fuera
del contexto de la cultura en que se insertan. No cabe lugar a dudas que el lenguaje
constituye un hecho cultural en si mismo, de alli la importancia de estimular la
sensibilizacién con el contexto. La ensefianza de una lengua extranjera en contexto de
pobreza y exclusién, donde la globalizacién favorece puntos de contactos con la lengua
materna, constituye una oportunidad de estimular competencias lingiiisticas vy
comunicativas que permiten a los sujetos comprender otros modos de vida y poder asi

fomentar una vision critica de la lengua y de las relaciones que esta entraiia.

ii) La lengua extranjera y el proceso de interlengua.

Hablar de la Lengua Extranjera en las escuelas primarias en la provincia Santa
Fe es hablar de un espacio en el dltimo afio del nivel que lleva casi dos décadas
abordando el aprendizaje de una lengua propia, en principio, de otras culturas y en este

momento patrimonio de todo el mundo y que estd en permanente contacto con la
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nuestra. Se trata de habitar un espacio de enseflanza que se suma a més de un siglo de
Educacién Primaria, vinculado con la adquisicion de una Lengua Extranjera y donde se
estd tratando de descubrir el enfoque apropiado para facilitar a los ciudadanos
santafesinos el acceso a otra lengua.

Las perspectivas tedricas respecto de la adquisicion del lenguaje que he revisado
hasta aqui abren un panorama acerca de las diferentes teorias y las correlativas
propuestas pedagdgicas para la ensefianza de las lenguas. Si bien las investigaciones en
general hacen referencia al estudio de una segunda lengua nos brindan las regularidades
necesarias para desafiar la ensefanza de la Lengua Extranjera. Ellis (1995) va
planteando interrogantes acerca del proceso de adquisicién de una segunda lengua que
trazan un paralelismo en cuanto al abordaje de la Lengua Extranjera. Plantea incégnitas
acerca de las contribuciones que hacen los factores externos y la situacién social en la
que el aprendizaje tiene lugar. De la misma manera se pregunta por el rol de los factores
internos en el proceso de ensefanza y los plantea en términos de procesos mentales que
el alumno utiliza para construir conocimientos. Algunos de estos procesos dan cuenta de
como el alumno hace uso del conocimiento existente de su lengua materna, de
estrategias de aprendizajes o de propiedades universales de la lengua para internalizar
conocimientos de la segunda lengua. Estos se evidencian en un proceso conocido como
interlengua. Otros procesos dan cuenta de como el alumno hace uso de lo que conoce
para enfrentar las dificultades de comunicacion. Estos procesos internos han sido
extensamente estudiados por la Psicologia Cognitiva y la Lingiiistica. Un andlisis
exhaustivo del proceso de ensefianza amerita tener en cuenta ambos factores (internos y
externos) y como ambos se interrelacionan, cuestion en la cual atin hay un camino muy
largo por recorrer.

En su andlisis sobre la adquisicién de una segunda lengua, Ellis (1995) considera
que para explorar el proceso de adquisicion se pueden estudiar los siguientes factores: la
produccién de los alumnos como fuente de estudio de regularidades, los factores
externos, la relacién con el contexto, la interaccién con otras experiencias, los
mecanismos mentales de los alumnos, altamente velados por cuanto inconscientes y
finalmente la diferencias individuales entre estudiantes, esto es: motivacion, aptitudes,
la capacidad de realizar inferencias y de automonitoreo, cuestiones que fundamentan

por qué unos aprenden més rapido que otros. Todas estas dreas se interrelacionan, pero
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el estudio de la lengua que producen los alumnos es central porque nos provee (a los
docentes) informacion para construir y evaluar el proceso de aprendizaje

En el proceso de adquisicion de una lengua extranjera los sujetos van
construyendo un sistema a partir de hipdtesis sobre la lengua que aprenden desde
distintas fuentes de conocimiento; elaboran estas hipétesis desde lo que saben sobre esa
lengua extranjera, desde su lengua materna, desde lo que conocen acerca de la funcién
comunicativa de la lengua y desde su vision del mundo, la vida y los seres humanos.
Estas hipétesis constituyen un sistema para ellos legitimo y que logra, por el momento,
dar una suerte de orden al sistema lingiiistico que estdn adquiriendo. Muchos de los
trabajos acerca de lo que los docentes consideramos “‘errores” (Chamot, 2004; Oxford,
1990, 1999, 2003) focalizan hasta qué punto la adquisicion de una segunda lengua es el
resultado de la transferencia de la lengua materna, es decir la construccion de reglas
similares a las que formularon durante el periodo de adquisicién de la lengua materna:
interlenguaje e intralenguaje

El concepto de interlengua (Selinker, 1972) permite explicar la adquisicién de
una lengua como un proceso logico y sistemdtico. Da cuenta del desarrollo de una
gramética considerada provisoria y dindmica, con coherencia y sistematicidad interna,
aunque muchas veces no guarde relacién estrecha con la lengua standard a la que
apunta. En el transito por diferentes estadios de interlengua, el hablante estructura y
ordena los elementos lingiiisticos de maneras diferentes, siempre acerciandose a la
lengua extranjera. Se trata de estructurar y ordenar la informacién lingiiistica que el
entorno le provee. Este concepto representa la base para el estudio de los errores de los
alumnos, que ya no categoriza como tales sino como configuraciones de diferentes
estadios de aprendizaje.

Expresar la importancia del andlisis del error en el proceso de adquisicién de una
lengua extranjera implica reconocer claramente determinadas evidencias que permiten
comprender el desarrollo del proceso y como distintos aspectos cognitivos y afectivos
se relacionan con el sistema lingiiistico. La teoria de la interlengua permitié refutar las
perspectivas conductistas, de acuerdo con las cuales el aprendizaje de una segunda
lengua se realizaba de la misma manera que cualquier otro, utilizando para ello la
imitacion, la repeticion, el reforzamiento, todo condicionado desde el entorno, lo que no

permitia que fluyeran las producciones propias. Y sin embargo, puede que alguien lo
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niegue. Aun se observa la persistencia de formatos relacionados con la modernidad en
las aulas (Tiramonti, 2011, 2005) y incluso en la clase de inglés. El estudio de los
“errores” de los hablantes de lengua extranjera permitié observar que muchos se debian
a la transferencia que se realizan de las reglas de su lengua materna (interlengua) y que
otros demostraban que iban avanzando de acuerdo a su nivel de desarrollo cognitivo
(intralengua) (Ellis, 1995.: 19)

En las primeras etapas de la adquisicidon de lenguas extranjeras podemos hablar
de una marcada interferencia de la lengua materna o transferencia interlingual. Esto se
debe a que como la lengua que se estudia atin no es familiar para el sujeto que la
aprende, este se apoya en el sistema lingiiistico que conoce, es decir, en su lengua
materna, haciendo producciones que responden a las estructuras lingiiisticas conocidas:
interlenguaje. A medida que el alumno adquiere mds informacién del nuevo sistema
lingiifstico que estd aprendiendo, realiza una construccion creativa manifestando
generalizaciones erroneas dentro del sistema de la segunda lengua como resultado de la
construccién de determinados aprendizajes, incorporando nuevas estructuras a sus
conocimientos previos. Este es un proceso similar al que se da en los nifios cuando
adquieren su propia lengua. También se da, en la adquisicién de ambas lenguas, el
proceso de variabilidad, cuando el nifio frecuentemente usa una estructura en una
ocasion y otra estructura diferente en otra. Todos estos factores nos dan indicios de qué
sucede en el interior del nifio, con sus estructuras mentales, con su proceso de
adquisicién de la lengua, y nos permiten observar, analizar el desarrollo e intervenir
pedagdgicamente, respetando todas y cada una de las etapas por las que estd
atravesando el sujeto que aprende. Pero ;qué pasa con aquellos factores relacionados
con el entorno? ;Qué papel juegan en estos procesos de ensefianza y aprendizaje?

Los factores externos (estimulos externos, actitudes, intereses y entorno
cultural), internos (l6gicas que ocurren en el cerebro al momento de la adquisicion
lingiiistica), generales (la edad, la motivacion, el estado afectivo, la aptitud para el
aprendizaje lingiiistico, entre otros) (Ellis, 1995) son de gran importancia al momento
de poder analizar las estrategias que los estudiantes emplean deliberadamente para
mejorar su aprendizaje y dar lugar a las diferencias individuales de los estudiantes,

estrategias que resultan de gran valor para el trabajo docente dentro del aula.
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El trabajo docente en el monitoreo de la adquisicion de la lengua extranjera esta
muy relacionado con las estrategias que desarrollan los alumnos y que representan sus
intentos de aprender. Michael O’Malley y Anna Chamot (1990) las definen como
pensamientos o comportamientos especiales que los individuos usan para ayudarse a
apropiar, aprender o retener nueva informacién. Acerca de la lengua extranjera
particularmente Oxford (1990) enuncia las estrategias de aprendizaje como acciones
especificas, comportamientos, pasos o técnicas que los estudiantes, con frecuencia de
manera intencional, utilizan para mejorar su progreso en el desarrollo de sus habilidades
en la lengua extranjera, y agrega que éstas pueden propiciar la internalizacién, el
almacenamiento, la recuperacién o el uso de la nueva lengua, y ademds reconoce la
necesidad de las mismas en el desarrollo de habilidades comunicativas.

Conocer e identificar estas estrategias es de gran importancia en la tarea docente
por cuanto otorga herramientas a los profesores para promover el desarrollo del proceso
de aprendizaje de la nueva lengua mediante el uso de aquellas que sean mads
convenientes para los alumnos. Distintas categorizaciones se han realizado y todas ellas
apuntan a conocer las l6gicas que encierran cada una para poder optimizar el proceso de
ensefanza de la lengua extranjera especificamente.

Por un lado O’Malley y Chamot (1990) identifican tres tipos de estrategias: las
metacognitivas que requieren de reflexion, planificacién, monitoreo y evaluacion del
aprendizaje, y esto incluye atencion dirigida y selectiva, autoevaluacion y autocontrol;
las cognitivas que estan limitadas a tareas especificas de aprendizaje e implican un
manejo mds directo del material, esto es: traduccién, agrupacién de elementos,
repeticion, toma de notas; y las socio-afectivas que estan relacionadas con la mediacién
y transaccion social con otras personas, como es el trabajo cooperativo, las preguntas
aclaratorias. Por otro lado, y para el aprendizaje de una lengua, Stern (1992) reconoce
cinco tipos: las de control y planificacion que se refieren a la intencién del estudiante de
dirigir su propio aprendizaje; las cognitivas donde se desarrollan pasos u operaciones
utilizadas para aprendizajes, soluciones de problemas, transformacién o sintesis de
materiales de aprendizajes; las comunicativo-experienciales que evitan la irrupcion en el
flujo de la comunicacién, incluyen los gestos, el parafraseo; las interpersonales que
monitorean el propio aprendizaje del estudiante y evalian su propio desempefio (en este

sentido los estudiantes deben contactarse con hablantes nativos y familiarizarse con la
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lengua que es objeto de estudio); y por ultimo las afectivas relacionadas con la actitud
que muestran los aprendices hacia la lengua extranjera, sus hablantes y su cultura.

Una tercera clasificacién es propuesta por Rebecca Oxford (1990) cuya
organizacion se relaciona con el desarrollo de la competencia comunicativa, donde el
estudiante juega un papel mds activo y responsable en el aprendizaje de una lengua
extranjera. En primer lugar propone la distincion entre estrategias directas e indirectas.
Dentro de las primeras estan: las de memoria: que permiten almacenar informacién y
recuperarla cuando se necesite; cognitivas: que permiten hacer operaciones mentales
para construir aprendizajes significativos, las que se usan en la formacién y revision de
modelos mentales internos y para producir y recibir mensajes en la lengua extranjera y
compensatorias: las que ayudan a los estudiantes a eliminar los vacios de
conocimientos y poder dar continuidad a la comunicacion. Todas las llamadas directas
involucran directamente a la lengua extranjera y requieren de un proceso mental; se
emplean para desarrollar las cuatro macrohabilidades: leer, escuchar, hablar y escribir.
Dentro de las segundas se encuentran las metacognitivas: las que ayudan a dirigir,
regular y autoevaluar aprendizajes, las afectivas: permiten controlar los sentimientos,
motivaciones y actitudes que se relacionan con el aprendizaje de la lengua y las
sociales: que facilitan la interaccidn con otros en distintas situaciones discursivas. Estas
ultimas no se relacionan directamente con la lengua que se estudia pero sirven para
apoyar y controlar el aprendizaje de la lengua en cuestion.

En la vida del aula se alojan heterogeneidades que nos desafian y reclaman
permanentemente. Recuperar, sistematizar y conceptualizar los saberes que estas
infancias tienen y construyen, es tarea del docente. Somos quienes debemos hacernos
cargo de reconocer las diferencias individuales de los sujetos que aprenden y trabajarlas.
Hablo de la intencionalidad explicita y planificada del docente para disponer y ofrecer
las condiciones, herramientas y recursos que permitan a todos los alumnos apropiarse y
manejar conocimientos para alcanzar los aprendizajes que se buscan. De esta manera, el
docente tiene la oportunidad de realizar un proceso que lo ayude a orientar, preguntar,
sefalar, construir y reconstruir junto con los alumnos, a evaluar y autoevaluar de
manera permanente, a identificar donde estd el error, pedirle que lo descubra y
reconocer avances para poder disefiar los recursos necesarios. El proceso pedagdgico

estd fuertemente atravesado por la posibilidad de desarrollar aquellas competencias y
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habilidades que le permitan a cada nifio construir aprendizajes significativos y
perdurables, que en palabras de Adriana Puigrés serian Aprendizajes Socialmente
productivos, “saberes que ya sean patrimonio de una clase o de un sector social, cultural
o productivo, ya sean conocimientos y capacidades distribuidas ampliamente en la
sociedad; son los que sirven en ultima instancia al desarrollo del conjunto”. (Puiggrés y

ot. 2004. p. 258-259).

f) Saberes Socialmente Productivos y la ensefianza de una lengua extranjera

En sintonia con lo expuesto aqui acerca de la importancia de la construccién del
lenguaje en sujetos que habitan los territorios de pobreza hoy y en funcién de considerar
el sentido real de nuestras practicas docentes vinculadas con el conocimiento, es que
sefalo la categoria saberes socialmente productivos (Puiggrds, 2004) porque implica la
resignificacion del papel social y cultural del conocimiento. Se trata de saberes del
sujeto que transforman la naturaleza y la cultura, enriqueciendo el capital cultural y de
los que la escuela no puede estar ajena porque estd inmersa en entornos en los que estos
circulan. La tarea docente estd en tratar de restituir la trama social, los vinculos sociales,
que estan ahi en la cotidianidad. En ese sentido, el contacto con las comunidades, con
los grupos y las personas, con las experiencias de las subjetividades constituye la
oportunidad de darle contenido y valor a eso que llamamos saberes, pero no a los
saberes aislados de los contextos y de las necesidades sociales sino aquellos que hoy
son capaces de integrar e incluir socialmente a nuestros alumnos, de construir y
reconstruir una cultura que opere como instancia de reconocimiento de los sujetos.

Puiggrés y Gagliano (2004) definen a estos saberes como

aquellos que cambian a los sujetos enseiidndoles a transformar la naturaleza y la
cultura, modificando sus habitus y enriqueciendo el capital cultural de la
sociedad o la comunidad, a diferencia de los conocimientos redundantes, que
s6lo tienen un efecto de demostracion del acervo material y cultural ya conocido

por la sociedad. (p. 58)
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Bertha Orozco Fuentes (2009), desde una perspectiva complementaria, plantea la
necesidad de incorporar esta perspectiva sobre los saberes y la posibilidad de
articularlos y reactivarlos con legados pedagdgicos latinoamericanos en cuanto
posicionamiento que nos permita recuperar elementos nuevos que han sido ensayados o
propuestos en toda América Latina para ponerlos en didlogo y tensién con formas
cléasicas de categorizacion diddactica.

Cabe preguntar aqui: ;podriamos hablar de la Lengua Extranjera como uno de
los elementos nuevos que hay que comenzar a incluir como parte de la reconstruccion
de una trama social que hoy nos atraviesa? Comenzar a construir el tejido social que nos
dejaron las diferentes crisis por las que atravesd nuestro pais (dictadura militar,
neoliberalismo de los afios noventa, crisis de 2001, y la crisis internacional de 2008
entre otras) con trabajadores fuera del circuito laboral y nifios y nifias fuera del sistema
educativo es, en primer lugar, una de las responsabilidades de la educaciéon y mas
precisamente la escuela reciente, ya que es la que conoce y vivencia muy de cerca las
necesidades, los intereses de la comunidad y los saberes que se fueron perdiendo.
Identificar cuéles son aquellos saberes que construyen y precisan construir nuestros
nifios y jovenes hoy, y que hay que comenzar a incluir en esta nueva trama social y en el
curriculo escolar, también es tarea de la escuela. Aqui se encuentra la lengua extranjera,
desafiando las nuevas subjetividades, las nuevas infancias, poniendo en tension los
saberes heredados con aquellos que hoy surgen como necesidad de un contacto
permanente con un mundo lejano y que podemos apreciar y vivenciar a través de
multiples formatos. Adriana Puiggros (2005) reclama el caracter socialmente productivo
de los saberes que se seleccionan para construir las curriculas escolares.

(Cudl es el vinculo que podemos establecer entre la reconstruccion de saberes
socialmente productivos, curricula escolar e infancias de los bordes? Lidia Rodriguez
(2009) plantea que la escuela tiene un sentido social que se puede visibilizar en los
“bordes” del sistema, donde se alojan sujetos y conflictivas problematicas pedagdgicas;
sujetos negados o invisibilizados en los discursos hegemonicos, aquellos que padecen la
exclusion social y a los que se les suma la exclusiéon educativa. En definitiva, estos
sujetos son los que ella denomina “marginados pedagdgicos”. El trabajo de construir y
visibilizar los saberes socialmente productivos es un trabajo politico pedagdgico. Exige

formular y seleccionar saberes para ponerlos en tension con aquellos apreciados como
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significativos para los actores sociales siempre que ese saber juegue un papel importante
en la construccion de la identidad.

La construccion de identidad no puede pensarse sin la experiencia, en cuanto a
su legado histérico cultural, a sus formas de vida y trabajo presentes, y en cuanto a sus
rasgos de subjetividad, también. La experiencia es compleja, involucra diversas
dimensiones, tiempos e historias. A partir de estos principios podemos pensar en
contenidos curriculares, no sélo centrados en contenidos de la ciencia, sino articulados a
los contenidos de la experiencia. Siguiendo a Orozco (2009), lo socialmente
significativo nos invita necesariamente a pensar el aprendizaje como un intercambio y
lucha de cédigos culturales.

La autora menciona a Paulo Freire al hablar de la tarea docente abocada a
encontrar temas sentidos como problemas y que despierten interés en la comunidad, a
construir y hacer visibles los saberes socialmente productivos en el marco de un
proyecto de sociedad. Enfatiza que serdn socialmente productivos aquellos saberes que
le permitan al sujeto poder analizar la situacién en que se encuentra desde una
perspectiva totalizadora, que permitan ubicar la problemadtica vivida, las situaciones
sentidas como limites en el marco de una realidad mas amplia, donde se puedan
construir identidades sélidas, complejas y plurales. La cuestién reside en distinguir
saberes importantes de emergentes, problematicas que importen a la construccién de

identidades culturales. Al respecto, Alliaud y Antelo (2008) agregan que

“[1]a centralidad del contexto se mezcla con la disputa por la apertura
de nichos de ensefianza en las instituciones (...) Como si nuevas
situaciones poblacionales o, directamente, nuevos campos del saber
inspirados en mudanzas/conquistas sociales dieran forma a lo que
debe ser ensefiado. (...) Se trata de algo que podriamos llamar teach
on demand, es decir, la adecuacion absoluta y definitiva de la

ensenanza a las demandas que el contexto plantea.” (p. 37-38)

g) Construir la enseianza: rasgos para configurar una perspectiva critica en

la Didactica de una Lengua Extranjera
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i)  Sobre la Didactica Especifica de las Lenguas Extranjeras

Referirse a la didéctica especifica de las lenguas extranjeras implica reconocer que
no hay muchos trabajos de investigacién ni producciones tedricas sobre el tema que dé
cuenta de la larga trayectoria que tiene nuestro pais en la enseflanza de las diferentes
lenguas y del caudal de situaciones en las que éstas juegan un papel pedagdgico
importante a lo largo y a lo ancho de nuestro territorio argentino (Baraldi, 2006, Klett,
2005). Flavia Bonadeo (2015) describe la didéctica de las Lenguas Extranjeras, entre la
que considera el inglés, como “un campo de ausencias y préstamos (...) la enseflanza de
LE y su didictica han marchado muy de la mano de los desarrollos de la industria
editorial extranjera y de las iniciativas de organismos culturales internacionales” (p. 28)

Klett (2010 y 2013) plantea que la construccion de la didédctica de las lenguas
extranjeras se inici6 sin identificar ni delimitar un objeto, como si lo hicieron otras
disciplinas. Caracterizada por la ausencia de reflexion, estd fuerte e histéricamente
ligada al andlisis, la estructuracion, experimentacion de actividades dulicas y a la
biisqueda de aprendizajes. La autora la define como una serie de principios y reglas que
se destinan a una practica, habla de una disciplina prescriptiva, normativa y formada en
postulados positivistas y funcionalistas de la ciencia. Entre pugnas pedagdgicas y
prescripciones para el aula (hasta los afos setenta que se reconfigura el objeto de la
lengua incluyendo aspectos extralingiiisticos y sociales) la didactica de las lenguas
extranjeras se legitimaba en la lingiiistica (Klett, 2013).

Haciendo un breve recorrido histérico y al referirse a la relaciéon de la lengua
materna y la lengua extranjera en los aspectos didacticos Klett (2005) reconoce que el
“método gramdtica — traduccion”, o “tradicional”, se adopté en Occidente en la Edad
Media (para aprender Latin) y luego se institucionalizé (hasta fines del S XIX). Mas
tarde, con el “método directo”, “audio-lingual” y “audio-visual” se destierra a la lengua
materna se utiliza desde el inicio la lengua extranjera y se recurre a elementos no
verbales, tales como mimica y gestos. Subyacia la teoria asociacionista: asociar la forma
con el sentido, el objeto con el nombre.

En los afos cincuenta continuaron excluyéndose a la lengua materna, pero se
introdujeron nuevos procedimientos que contaban con el aval cientifico: los propuestos

por la psicologia conductista. Klett (2005) agrega que bajo los supuestos de evitar
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errores, “‘el aprendizaje serd mas eficaz si se evitan los errores y si la materia a ensefiar
se presenta en unidades minimas, paso a paso, en una progresion basada sobre todo en
el criterio de simplicidad de los elementos lingiiisticos, la frecuencia de uso y la
preeminencia de la forma por sobre el sentido” (p: 57). Mas tarde aparecid el Andlisis
Contrastivo como propuesta de comparacion entre lenguas. Para su aplicacion se
necesitd conocer la organizaciéon de ambas lenguas y asi poder detectar las zonas no
coincidentes de modo de prever problemas en el aprendizaje, desarrollando asi un rol
predictivo. En los setenta naci6 el enfoque comunicativo en el que la sicologia cognitiva
reemplazé al conductismo. El aprendizaje era concebido como proceso y el aprendiz, un
sujeto activo y creador capaz de trabajar con elementos lingiiisticos a partir del
conocimiento de la lengua materna. Galison (en Klett, Ib.) sefialaba que “[e]n el enfoque
comunicativo la lengua materna logra finalmente el derecho oficial de admision ya que
se la aconseja cuando puede ayudar a comprender una regla y cada vez que resulta mas
econdmico aceptar su empleo que rechazarlo” (p: 58)

Al considerar a la didactica y su relacién con los problemas de la actualidad,
Klett (2013) propone una didactica de las lenguas extranjeras (en plural), una didactica
transversal. Destaca la posibilidad de que las lenguas extranjeras se conecten con otras
ciencias con las que tienen mucho en comun: sicologia, ciencias sociales, ciencias del
lenguaje y de la educacion. Deja de lado la posibilidad de una didactica unica y
monolitica para todas las lenguas extranjeras, a la vez que tampoco se proclama a favor
de didacticas especificas de cada lengua aislada. Mds bien propicia un didlogo
plurilingiie configurado en una didactica amplia y diversificada de las lenguas
extrajeras, que estd abierta a las modificaciones necesarias, que también genere la
posibilidad de recibir y procesar las diferencias de cada lengua y de cada cultura.

Al respecto, Michael Byram (2002) destaca que cuando hay un intercambio
lingiifstico, las identidades sociales de las personas son inevitablemente parte de la
interaccion social entre ellos. Ensefiar una lengua extranjera es tomar consciencia de
que hablamos, escuchamos una lengua que no nos pertenece y esto tiene influencia en lo
que decimos, como lo decimos, qué expectamos, etc. en definitiva, estd atravesado por
nuestra identidad nacional. Entonces, la ensefianza de una lengua extranjera estimula la
competencia intercultural, la capacidad para garantizar un intercambio y comprension

entre personas de diferentes identidades sociales. De esta manera, desarrollar la
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dimensioén intercultural en el aula de inglés implica abordar la competencia lingiiistica e
intercultural, preparar a los alumnos para interactuar, entender y aceptar a personas de
otras culturas como individuos con perspectivas, valores y comportamientos diferentes,
de modo que puedan valorar esta interaccion como una experiencia enriquecedora.
Paricio Tato (2014) habla del desarrollo de la conciencia intercultural en la clase
de lengua extranjera en referencia a la conexién entre culturas y andlisis de la propia

cultura y la extranjera.

“Esta conciencia intercultural supone, segin el Marco europeo, una
toma de consciencia del modo en que aparece la comunidad o
comunidades desde la perspectiva de los demds, plagada
frecuentemente de estereotipos (vision ésta con la que se pretende
luchar). Asi, el conocimiento, la percepcién y la comprensién de la
relacién entre el mundo propio y el de la comunidad cuya lengua se
estudia (similitudes y diferencias) producen una consciencia
intercultural que abarca la consciencia de la diversidad regional y

social en los dos mundos.” (p. 222 - 220)

Sercu (2000) agrega que en el desarrollo de esta competencia intercultural,
lengua y cultura se deben abordar de forma integrada, los objetivos deben ser definidos
en términos de conocimiento, habilidades y actitudes, el didlogo debe ser parte
fundamental y la formacién de la identidad habra de estar involucrada y directamente
relacionada con el empoderamiento y el aprendizaje autbnomo.

Klett (2013) reivindica a la didactica como una disciplina no aplicacionista sino
auténoma, que pueda conceptualizar y elaborar sus propios modelos tedricos, desde la
observacion de la propia prictica y también con la colaboracién de otras disciplinas.
Propone una didictica que encarne relaciones con la lengua materna, por su
omnipresencia en la vida de los sujetos y su poder catalizador en la construccion de
conocimientos.

Finalmente, Lucas y Vidal (en Klett, 2009), al referirse a las competencias y
contextos de ensefianza de la lengua extranjera en el nivel primario, concluyen que las

competencias cognitivas, meta cognitivas y comunicativas interactiian en el individuo y
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operan como bdsicas en la clase. Ademds instan a que se desarrollen cada una de ellas
coma ya que favorecen la formacién de ciudadanos democraticos y criticos: “frente a un
problema o conflicto determinado puede identificar puntos de vista de otros, con sus
fundamentos, tomar una posiciéon propia, sostenerla mediante argumentos y actuar

consecuentemente.” (p: 141)

ii) Acerca de la perspectiva critica en la didactica

El proceso de construccién en la practica educativa desde una perspectiva critica en
la didactica requiere sostener a la critica como sostenedora de las practicas democréaticas
y al contexto como un lugar de preponderancia y sensibilidad por cuanto es el lugar
donde la politica, el poder y la pedagogia se nutren mutuamente. Peter McLaren y Joe
Kincheloe (2008) puntualizan que la teoria estd representada por los modos de
interpretacion, andlisis y generalizaciones acerca de como y por qué funciona el mundo,
y el desarrollo de la consciencia critica esta relacionado con la comprension, el analisis,
la capacidad de preguntarse y de intervenir en la realidad social, cultural y econdmica
de nuestra comunidad.

Esta perspectiva advierte que no es posible escindir el trabajo del aula de las
condiciones sociales, politicas y econdmicas que se presentan en la comunidad. En
definitiva se trata de pricticas democrdticas en el aula, de poner en tensién todo lo
relacionado con la representatividad (o no) de las minorias, el lugar de la comunidad
pobre en un mundo globalizado latinoamericano, el papel de lo popular en la cultura de
nuestros alumnos, las dimensiones hegemonicas y antihegemoénicas de las nuevas
tecnologias y de los medios de comunicacién. Giroux (2008) reafirma que “[e]s
imposible separar lo que hacemos en el aula de las condiciones politicas y econémicas
que determinan nuestro trabajo, y eso significa que la pedagogia debe ser entendida
como una forma de trabajo académico en la que las cuestiones de tiempo, autonomia,
libertad y poder son tan importantes para la clase como lo que se estd ensefiando” (p.
20)

Estos autores hablan de puntos fundamentales de esta perspectiva, entre los que

destaco a la emancipacion y el rechazo a la dominacion. Frente a las multiples formas
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de dominacién que imposibilitan la toma de decisiones auténomas, esta perspectiva
critica en la didactica favorece la busqueda de un proyecto emancipatorio.

Silvana Barboni (2011) en su trabajo “Ensefianza de Inglés e Identidad Nacional. A
los 200 anos de la Revolucién de Mayo” relaciona estas pricticas criticas con la
ensefanza del inglés. Sostiene que esta lengua hoy nos instala en el foco de un debate
postcolonial de resistencia y apropiacion. Habla de una resistencia sutil pero poderosa y
de una apropiacién en términos de oportunidades de interaccidén para enriquecer la
vision del mundo, de la propia realidad. Deja de lado la posibilidad de ensenar desde el
vacio cultural.

Pone el eje del desarrollo de la conciencia critica en el reconocimiento y la
aceptacion de las variadas y complejas identidades culturales que tenemos en el aula, la
clase de inglés como exposicion de la diversidad cultural y por ende oportunidad para
fortalecer la identidad nacional. Declara la posibilidad concreta de empoderar a nuestros
nifios y jovenes en estas clases, cuyo punto de partida es la valoracion de sus multiples
diversidades (género, etnia, cultura, religiéon, etc), componente fundamental de la
identidad nacional, que se construye diariamente en las aulas de inglés a lo largo de todo
el territorio nacional. El aula de inglés es considerada como oportunidad de integrar

perspectivas interculturales y de establecer identificaciones con otros modos de vida

iii) Construir la enseiianza desde lo metodologico

De acuerdo a lo planteado hasta aqui, es importante destacar lo metodolégico y la
perspectiva critica en didéctica puesto que son dos cuestiones importantes para esta
tesis. Por un lado, la cuestion del método requiere plantearse como una construccion,
que para este trabajo en particular estaria relacionado con la ensefianza en los margenes,
la lengua extranjera en la escuela primaria, la resignificacion del papel social y cultural
del conocimiento en los saberes socialmente productivos, donde se tenga en cuenta el
contenido, el grupo de alumnos y la intencionalidad del docente. Por otro lado, la
perspectiva critica, en cuanto construccion tedrica, invita a vincular el aula con la
participacion social, la contextualizacién del proceso educativo y la transformacién de

la realidad social.
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Cuestionar el modelo tnico de enseflanza implica considerar diferentes
abordajes de la problematica de la ensefianza de una lengua extranjera en contextos de
vulnerabilidad y pensar en la necesaria inclusién de voces y relatos que aporten a su
comprension. La categoria de “construccion metodolégica” (Edelstein G. 1997) es la
que se favorecerd, en este trabajo, indagar en las particularidades del problema. ;Por
qué plantear lo metodolégico como una construcciéon? Podria destacar algunas
cuestiones que fundamentan este supuesto. “Coincidiendo con Diaz Barriga, el método
implica una articulacién entre el conocimiento como produccién objetiva (lo
epistemologico objetivo) y el conocimiento como problema de aprendizaje (lo
epistemologico subjetivo)” (Edelstein, 1997. p: 81)

Definir lo metodolégico en la investigacion implica acercarse a un objeto que se
rige por una légica particular en su construccion, penetrar en esa logica para luego, en
un segundo momento, decidir de qué manera se abordard esa lgica particular a partir de
las singularidades del sujeto que aprende. Esto es plantearse los modos que permitan
“deconstruir ciertas estructuras producidas para ser apropiadas, construidas o
reconstruidas por el sujeto de aprendizaje” (p: 81)

Esta construccién metodoldgica constituye una perspectiva tedrica que estd
profundamente vinculada con cuestiones intrinsecas del ensefar y el aprender, que
coloca al docente en un lugar diferente, que pone en juego principios y procedimientos
de orden tedrico derivados de la practica. Plantea la construccién, deconstruccion y
reconstruccion de estructuras con un cardcter singular, como una relacién singular con
un objeto singular. Es singular por cuanto se conforma en el marco de situaciones o
ambitos también particulares. Se construye en relacion con el contexto daulico,
institucional, social y cultural. Por ello no es factible sostener opciones metodolégicas
rigidas para diferentes campos de conocimiento ni homogéneas hacia el interior de cada
uno de ellas. Reconocer estas singularidades supone tomar una postura frente al
problema que requiere concrecion desde la construccion metodoldgica.

En tanto sujetos docentes (entre los que me incluyo), es necesario asumir la tarea
de elaborar una propuesta en la que la construcciéon metodolédgica sea el resultado de
una “articulacién entre la 1égica disciplinar, las posibilidades de apropiacién de ésta por
parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que constituyen los

ambitos donde ambas se entrecruzan” (Edelstein, 1997. p: 85). En consecuencia, la

Trevisani, Sandra 93



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

vision del mundo que el docente sostiene indefectiblemente se expresard en la
construccién metodolégica que proponga.

Este proceso no puede sino plantearse como un complejo entramado donde los
docentes proyectamos nuestro estilo de trabajo, desplegando modos de entender la
ensefanza y el aprendizaje, diferentes maneras de pensar el contenido, el campo o
disciplina, donde ineludiblemente aparece nuestra trayectoria de vida, nuestra formacién
escolar y ciudadana; asi como también los modos de concebir las tramas sociales que se
presentan en los diferentes escenarios y los sujetos que las/los habitan. De esta manera
planteo esta construccién como un interjuego dialéctico, como un invitar al “otro” a
tener una relacién, un vinculo con lo que allf estd aconteciendo en términos de practicas
docentes, sujetos y escenarios.

Desde esta perspectiva el docente, en cuanto sujeto que interactia en el aula,
cobra otra dimensién ya que una construcciéon metodoldgica requiere un acto creativo.
Cuestion que sélo se puede lograr desde el recorrido que el maestro haga de su propia
préctica, su propio hacer.

Este enfoque sdlo serd posible si dejamos de lado los juicios totalizantes
desabsolutizando nuestros pardmetros, dandole lugar al pensamiento del otro y
sosteniendo una actitud de apertura, sabiendo que, definitivamente, para esto no hay
modelo. “Se trata de una tarea de construccion cotidiana, acorde a los sujetos
implicados y a cada contexto” (Edelstein y Coria, 1995. p 19). Sujetos que “sepan el
juego que alli se juega” y puedan recuperar el sentido de la accién, descubrir los
procesos de enseflar y aprender relacionados con los sujetos, el conocimiento y las
condiciones institucionales, pensando a la prictica docente como fuente de
interrogantes.

Asi es como me pregunto: ;los docentes piensan la educacion como proceso de
construcciéon del sujeto politico en el marco de una opcién por una forma de vida
tratando de mirar al otro como sujeto de derecho? ;Se aborda una didactica especifica
que tenga en cuenta a los sujetos como ‘“hijos del tiempo que les toca vivir’, lo que
significa apropiar y hacer suya la cultura, resignificarla y valorar otras para convertirse
en miembros de una comunidad social y cultural que mira permanentemente hacia el
mundo y que es mirada por €17 ;Propicia la escuela la recreacion de la cultura en la que

estdn inmersos los alumnos y la complejidad de las interacciones sociales posibilitando
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la diversificacion e impidiendo que todos los individuos conciban el mundo de la misma
manera? ;Cudles son las condiciones que hacen posible que los docentes generen una
ensefianza que atienda a la especificidad de la disciplina, al sujeto implicado y al
contexto institucional y social en el que estdn inmersos los alumnos y docentes,
evitando caer en imitaciones absurdas garantizando a los alumnos el acceso al mundo de
la cultura, de las nuevas tecnologias, de las ciencias?

En linea con pensar la ensefanza como construccién y con la inquietud de
pensar de este modo la enseflanza de una lengua extranjera, es ineludible el aporte de
Maria Isabel Requejo (2001) para pensar otro modo de constituirse el lenguaje, en
vinculo con la historia, la cultura y las subjetividades. La autora propone concebir la
lengua desde lo que llama Lingiiistica Social, cuyo objeto es la indagacion critica de la
poli-causalidad que gesta, desarrolla, sostiene y produce la comunicacién humana. El
andlisis de este proceso se realiza a partir del registro y andlisis de situaciones reales de
aprendizaje, comprension y produccion lingiiistica en situaciones y contextos no
homogéneos. En este sentido, el contexto no resulta un factor externo al texto en si ni al

sujeto del aprendizaje.

“Todo modelo lingiiistico y comunicativo puede ser un instrumento
del sistema politico, social y econémico que aplica, en un campo
especifico - por €j. en el sistema educativo - los principios generales
y valoraciones de éste. Sistema politico que necesita ratificar,
validar, naturalizar sus principios organizadores; entre ellos, los del
sistema comunicativo “oficial®, y los de una variante lingiiistica de
poder, que refleja intereses de las clases dominantes. De ahf las
desventajas de los sectores sociales de clase baja para "adecuarse” al
modelo estdndar que no los representa ya que no legitima sus
necesidades, modelos culturales, sociales, lingiiisticos propios sino
que mads bien procura controlarlos y/o modificarlos
permanentemente a través de una educacion sistematica” (Requejo,

2001. p. 1)
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Esta indagacién critica nos permite advertir situaciones lingiifsticas de
naturalizacién - dominacidn, y apelar a la reflexion y relacién con el entorno, por mas
complejo que este se presente.

En este trabajo me pregunto por los procesos que acontecen en estas tramas
complejas, las situaciones, escenarios, momentos y principios que la regulan. Hablo de
interpelar estas practicas con la lengua extranjera, des-cubrir aquellos espacios de
reflexion y posibilidades del hacer, poniendo en tensién lo obvio, lo naturalizado e
indiscutido. Mds precisamente me pregunto por la posibilidad de generar espacios
donde los chicos puedan reconocer el aprendizaje de otra lengua como patrimonio de
otra cultura, como modo de explorar otros mundos, asi como también la valoracién de
nuestra lengua y nuestra cultura desde el reconocimiento de las diferencias y
particularidades que constituyen otras lenguas.

También me inquieta pensar en una diddctica de la lengua extranjera que pueda
de-velar las condiciones institucionales para pensar las oportunidades que permitan a los
docentes (especialistas y generalistas) trabajar juntos y poder asi descubrir en lo
extranjero, lo cotidiano que, en ocasiones, nos constituye; que pueda sugerir
herramientas para desarrollar aprendizajes socialmente significativos, teniendo en
cuenta que la “obligatoriedad” estd relacionada con la representacion del “para todos lo
mismo” pero no con las mismas posibilidades. En definitiva, poder identificar el papel
de la lengua extranjera en los margenes propiciando develar las situaciones lingiiisticas
de naturalizacién de la pobreza, de la vulnerabilidad para construir herramientas de
resistencia en términos de ayudar a pensar los contactos lingiiisticos que nos pueden
involucrar y constituir en sujetos de produccion cultural. Comienzo a explorar estos

temas en el siguiente capitulo.
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CAPITULO IV

En el terreno escolar

1. Los sujetos entrevistados

“(...) Marcelo es alumno, y sin embargo se presenta despojado de los atributos
propios de los atributos propios de una subjetividad pedagogica. Cristina lo escucha
perpleja, no lo juzga, tampoco celebra lo que dice. Ella es la directora, y sin embargo
puede escuchar lo que es dicho en los mdrgenes de lo institucional; es capaz de
conectarse con las inconsistencias escolares. (...)”

(Duschatzky, 2006 p: 201)

En este capitulo describo las unidades de anélisis, las dos escuelas con las que
trabajo y llevo a cabo esta investigacion: la escuela del sudoeste (ESO) y la escuela de
la costa (EC), asi como también a aquellos sujetos que habitan las escuelas
seleccionadas y sus miradas al momento de pensar en la implementacion de la
obligatoriedad del inglés en todo el nivel primario y en una ensefianza de la lengua
extranjera que dialogue con el contexto. Cada escuela revela el sentido del quehacer
docente en su propia comunidad.

En primer lugar, presento a los entrevistados con datos acerca de su trayectoria
docente y decido empezar por los integrantes de la gestion, los vicedirectores de cada
escuela con quienes coincidentemente estableci contacto y accedieron a la entrevista,
contindo con los maestros a cargo de los séptimos grados y finalmente, las profesoras de
inglés. Luego narro escenas de las entrevistas, en el mismo orden, destaco mis
consideraciones sobre la lengua extranjera en los vicedirectivos y los maestros de grado
y recalco aquellas expresiones, frases, palabras que los entrevistados utilizan para
describir la escuela, el aula, la lengua extranjera y el contexto.

Claramente se distinguen aqui dos espacios para el andlisis (tabla 1): las dos
escuelas seleccionadas para este trabajo. Estas pequefias unidades colectivas, que

podrian dar cuenta de un universo, permiten conocer las estructuras intermedias (aulas,
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grupos de docentes) para enriquecer el andlisis, integrando la voz de los protagonistas.
Es asi como, a través de las entrevistas, notas de campo y observaciones puedo hacer
aproximaciones a ese pequefio universo y descubrir indicios que permiten analizar lo
observado. Sin embargo, justo alli, también reside la complejidad del trabajo: la
conceptualizacion que emerge a partir de este cimulo de informaciones; se trata de

procesos, de situaciones reales en el escenario social particular que habitan.

Unidad de | Cantidad de | Cantidad Integrantes Cantidad de Cantidad de Cantidad de
Andlisis alumnos de equipo maestros de docentes de profesores de
divisiones directivo grado especialidades inglés
Escuela del 500 23 3 23 9 1
sudoeste
(ESO)
Escuela de 300 13 2 13 8 1
la costa
(EC)

Tabla 1: estructura de las dos escuelas

Como hiladas que van tejiendo esta trama, intentando conectar ideas para armar
esta historia, elijo comenzar por la hebra del lider, por aquella que tiene al responsable
de una préctica ineludible al momento de poner en marcha una idea, un proyecto en una
institucién (Duschatzky, 2001). Si bien hay multiples modos de pensar la gestion,
reconozco el lugar transformador que pueden tener los sujetos que integran los equipos
de gestion. El vicedirector es el eslabon pedagdgico dentro del equipo directivo, el nexo
entre la vida del aula y la gestidn institucional y por qué no, entre la escuela y el sistema
educativo. Podriamos decir que conoce cabalmente los actores que estdn en las aulas,
sus précticas y es quien asesora sobre estrategias, bibliografia, disefios, todo lo inherente
a orientaciones didacticas que estin prescriptas por el Ministerio y también aquellas que
aportan a la construccién de conocimientos vinculados con la escuela y el contexto en
particular. Es quien despliega una suerte de matiz entre las directivas ministeriales, las
practicas docentes, el espacio del alumno y la comunidad. Estos y otros rasgos van
apareciendo a lo largo de todo el proceso.

Los datos recolectados en la primera entrevista ya nos van “diciendo cosas”
(tabla 2). En primer lugar y en cuanto a la tarea docente en si misma, la edad de la
vicedirectora en la ESO, los recorridos académicos de formacién y la antigiiedad en el
cargo directivo, constituyen un elemento interesante, al menos pensando en los
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supuestos que se manejan y las herramientas con que se cuenta al momento de abordar
la cuestion de la ensefianza del inglés, para el nivel y modalidad. Hablo de un sujeto que
no estd al final de su carrera integrando el equipo de coordinacién de una institucion
educativa, sino que con cuarenta y ocho afios aun tiene un largo camino por recorrer y
acompanar desde el lugar de la gestién. Por otro lado, el vicedirector de la EC con un
extenso recorrido y experiencia en el nivel, que fue personal docente de la escuela, y
ahora, a los cincuenta y seis afios se encuentra en otra funcidén, iniciando este nuevo

trayecto en un lugar que conoce y ha transitado.

Unidad de Equipo de Eda Titulos Antigiieda | Antigiiedad en Antigiiedad en Situacién
Andlisis Gestion d denla la la de
docencia | direccién/gesti6 | direccién/gestié Revista
n n de esta
escuela
Escue8la del Vicedirector 48 Profesora 28 afios 10 afios 10 afios Titular
sudoeste de desde el
(ESO) Ensefianza 01/06/06
Primaria y
Profesora
de Historia
Escuela de Vicedirector 56 Profesor de 36 afios 4 afios y 8 meses 4 anos y 8 meses Interino
la costa Ensefianza
(EC) Primaria

Tabla 2- edades y trayectoria docente de los integrantes del equipo de gestién

Las escuelas publicas y los avatares administrativos a las que se exponen
representan, para los sujetos que la habitan, un gran desafio. Hablo de titularizaciones
masivas, ingreso de personal nuevo, traslados o permanencias en los cargos que hacen
que la vida de las escuelas tenga cambios en forma permanente. Es interesante el hecho
de que en la ESO la vicedirectora haya hecho opcién por la estabilidad laboral en ese
cargo en esa escuela y no se haya trasladado hasta el dia de hoy. Ambos directivos
gestan su funcién en territorios de vulnerabilidad, labor clave para organizar el trabajo
de la escuela, disponer la comunicacion, orientar en el uso de herramientas conceptuales
y tedricas que colaboren con una mejor préctica educativa.

En ambas escuelas me encontré con que los maestros de séptimo tenian
trayectorias diferentes (tabla 3). La maestra de la ESO presenta todo su extenso
recorrido docente en la misma escuela, su titularidad en la misma escuela como opcién
por sostenerse en la institucion. La otra, en la EC, se encuentra en los inicios de carrera,

con una corta trayectoria en la institucién producto de su eleccion en el dltimo concurso
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de titularizacién, no obstante con miras a trasladarse para acercarse a su comunidad.
Ambas en el aula y con sus alumnos que pugnan entre las urgencias y las
cotidianeidades, construyen su hacer entre vaivenes pedagdgicos que acontecen en el

aula con los sujetos, sus historias, sus bondades y pesares.

Unidad de Cargo en la Edad Titulos Antigiiedad Antigiiedad en esta Situacién de
Andlisis Institucion en la escuela Revista
docencia
Escuela del Maestro de 46 Profesora de 21 afios 21 afios Titular
sudoeste grado Ensefianza
(ESO) Primaria
Escuela de Maestro de 39 Profesor de 9 afios 2 afios Titular
la costa grado Ensefianza
(EC) Primaria

Tabla 3- edades y trayectoria docente de los maestros de grado

La vida de la escuela estd impregnada por el quehacer de cada maestro dentro
del aula, accién que, a su vez, estd plagada de significaciones que trascienden la
institucién. Es quien estd todos los dias, organiza y participa de las rutinas de cada
clase; pone a disposicion saberes en un vinculo con la comunidad. Es el encargado de
las cuestiones administrativas de su grupo a cargo, en muchas oportunidades es quien
lidera las actividades que transcienden lo pedagégico y se relacionan con el
sostenimiento de la escuela y el mejoramiento de las condiciones (edilicias y/o
pedagdgicas), organiza las reuniones de padres, participa de las reuniones de personal,
prepara actos para fechas patrias, pero, sobre todo, es el referente de la familia en la
escuela. La cotidianeidad del trabajo del maestro es lo que le otorga, entre otras cosas, la
autoridad y el valor de su tarea en estas comunidades.

Respecto de la construccion de la identidad del maestro Eduardo Remedi y ot.

(1988) sostiene que

“El sujeto que es maestro construye su identidad en distintos planos,
por ejemplo, en relacion a la institucion o en relacion al saber. La
construye cuando estd en funcién de maestro y también cuando no lo
estd. (...) No hay maestro sin alumno, ni alumno sin maestro. (...)

Maestros y alumnos se constituyen como tales en el vinculo”. (p. 23)
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Las profesoras de inglés presentan trayectorias y recorridos muy distintos asi
como momentos de sus vidas y de sus profesiones incomparables (tabla 4). Ambas
tienen formacion pedagdégica y técnica diferente y ocupan el espacio de la Lengua
Extranjera en el ultimo afio del nivel primario, en estos territorios de pobreza,
construyendo la historia reciente del inglés en sectores populares en la ciudad de Santa
Fe. En la ESO la docente tiene formacion pedagdgica y técnica reciente, con una clara
opcidn en esta institucion y a la espera de que las cuestiones administrativas del sistema
le permitan continuar. En la EC la docente presenta formacién técnica, estd en los
inicios de su trayectoria docente, con una eleccién laboral por ese territorio pero
sometida a los avatares administrativos que definen su destino laboral. Ambas estidn
tejiendo hilos pedagdgicos para pensar la novedad de la ensefianza de una lengua
extranjera, en un espacio pensado para el ultimo afio de estas escuelas primarias, que
tenga en cuenta las diferencias entre individuos, sus condiciones de aprendizaje y los

contextos en los que aprenden.

Unidad de Cargo en la Edad Titulos Antigiiedad Antigiiedad en esta Situacién de

Anélisis Institucién en la docencia escuela Revista
Escuela del Profesor de 26 Auxiliar Bilingiie 4 afios 4 aflos Reemplazante

sudoeste Inglés Espaiiol Inglés

(ESO)

Escuela de Profesor de 55 Traductor literario 4 afios 2 afios y 6 meses Interina

la costa Inglés y técnico-

(EC) cientifico en
inglés

Tabla 4- edades y trayectoria docente de las profesoras de inglés

2. Abriendo significantes en la ESO

Mediante la narrativa construimos, reconstruimos en cierto sentido hasta
reinventamos, nuestro ayery nuestro manana. La memoria y la imaginacion se funden
en este proceso (Bruner, 2003)

Una de las preocupaciones iniciales comenzé al momento del primer contacto
con la escuela. En realidad me inquietaba la manera en que podia llegar a abordar el

objeto de la investigacion. Sabia que este primer contacto era crucial para lograr llevarla
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a cabo. Esta primera entrevista se desarrollé en la escuela, como sefialan Michael
Connelly y Jean Clandinin (1995) “el lugar donde la accién ocurre, donde los
personajes se forman, donde viven sus historias, donde el contexto social y cultural
juega un papel de constreiiir o de permitir.” (p. 36)

Camino a la escuela me propuse observar el escenario social donde se inscribe.
Debi marchar hasta el extremo sudoeste de la ciudad, donde esta ubicado uno de los
accesos a la ciudad capital y a su vez conexion con otras localidades. Alli se erige
imponente uno de los clubes més populares de la ciudad, el que no s6lo ocupa el lugar
de “entrada” al barrio sino que lo constituye y lo impregna en su totalidad. Para ingresar
hay que “bordear” el club, lo que implica necesariamente mirar los colores que lo
sustentan y que luego se extenderian a lo largo y a lo ancho de todo el barrio.

De esta manera, ineludiblemente, transité por la fachada leyendo los grafittis y
observando la arquitectura obligatoriamente renovada por las huellas que provocé el
Salado la noche del veintinueve de abril del 2003 cuando sus aguas arremetieron
violentamente contra las instalaciones del club provocando innumerables destrozos. La
esquina del club coincide con la arteria principal que me transporta hacia el corazén del
barrio, razén por la cual el paisaje deportivo no se termina en el frente sino que
necesariamente continda. Asi, hacia mi derecha, se levantan las columnas que sostienen
las tribunas, en cuyas paredes estdn inscriptos nombres, frases, sentimientos; y hacia mi
izquierda, casas bajas pintadas con diversos colores y veredas altas, como desafiando la
inundacién pluvial. Desde el ingreso por esta arteria hay como un “penetrar”
acompanado por la cota baja del suelo que puede percibirse claramente desde el acceso.

Transito a lo largo de seis largas cuadras de casas que hablan de una identidad
custodiada por el colosal deportivo, cuyos colores impregnan las calles, veredas,
puertas, arboles y como si no alcanzara flamean en algunos techos banderas que
muestran orgullosamente la filiacién deportiva de sus habitantes, acompanadas, en
muchos casos, por frases emotivas que dejan traslucir un claro sentimiento de
pertenencia casi tan viejo como el club: “Fundado en 1905

Al llegar al final de la edificaciéon nace “otro barrio”. Como escondida
exactamente detrds del club y respetando la ubicaciéon a la derecha de la arteria
principal, asoma una construccion de viviendas cuyo paisaje revela una clara diferencia

con la linea de casas individuales ubicadas sobre la margen opuesta de la via, que
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continda hasta el final. Es una edificacién por manzanas. Su arquitectura (Gnica en la
ciudad) s6lo devela, desde afuera, grandes paredes de cemento; cuatro pisos de
innumerables ventanas pequefias que son el tnico contacto con el exterior. Nada se
puede anticipar de la vida de sus vecinos, si no nos metemos dentro del edificio
construido por el Fo.Na.Vi en 1983.

Cuatro cuadras mas adelante concluye el barrio y asoma una ruta que favorece
el transito rdpido y que es la linea limite de la ciudad con el rio Salado. También la
comunica con otras localidades. Pero ahi no termina la urbanizacion, porque entre la
ruta y el Salado se divisa una arenera y un asentamiento que promete ser bastante
populoso.

Antes de llegar al final del barrio, al limite con la ruta, detrds del Fo.Na.Vi,
aparece la escuela, que s6lo puedo percibir cuando llego a la dltima manzana. La
fachada denota la reciente pintura y refacciéon. Una gran reja blanca se impone al
finalizar la escalera de entrada qué defiende la puerta de entrada. Cuando ingreso a la
escuela, una sefiora me hace pasar apuntando que la vicedirectora me estaba esperando
en la vicedireccion.

Luego de las presentaciones de rigor le entrego la entrevista en soporte papel
para que sepa que la conversacion rondard en sus experiencias dulicas y ademds para
que pueda ordenar la informacién. La vicedirectora me va metiendo en la vida misma
del barrio. Ella naci6é y vive alli desde toda la vida y envid a sus hijas a esa escuela.
Hace once afos que estd dentro del plantel docente de la escuela, desde el dltimo
concurso de ascenso a cargos directivos cuya toma de posesion se hizo el 1° de junio del
2006. Su historia profesional parece cooperar con aportes relevantes a la funcién que
desempefia hoy como vicedirectora: trabajé en una escuela, que atiende a nifios de un
barrio muy desfavorecido y con serios problemas de violencia. Cuenta con mucha
emocioén que, en esa escuela, participd de la construccion colectiva de un proyecto
institucional que surge como alternativa a los altos indices de repitencia y desercion, lo
que le exigié una mirada distinta desde sus inicios profesionales: ser participe de una
experiencia de escuela No Graduada, cuya caracteristica fundamental es la flexibilidad
en los agrupamientos. Este dato aparece como interesante al momento de pensar en su

rol dentro de la gestion por la experiencia con el colectivo docente en la toma de
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decisiones y también por la experiencia dentro del aula con grupos flexibles en una
escuela primaria por cuanto desafia la gradualidad.

Me aporta més datos sobre el barrio. Reconoce los ejes que lo estructuran: la
cancha, el Fo.Na.Vi: “El tema del club es muy importante para los vecinos, es como que
los atraviesa profundamente”, “es como que empezds a mirar el barrio y te das cuenta de
todas las fortalezas que tiene.” Habla de la denominacién de “villa”, por parte de los
mismos vecinos, a uno de los sectores del barrio donde no llegé la mejora del asfalto,
pero cuyo paisaje y fachada no desentona con el resto, pero se diferencia. “Hay un
sector que aun no estd asfaltado y que no tiene los servicios que tiene el resto del
barrio. Los vecinos lo llaman villa y estd habitado por familias muy humildes y casas
muy precarias”. Destaca el lugar que se le asigna a las rutas que marcan el perimetro
exacto de ese territorio. Una de las ellas bordea la linea que los separa del rio y a su vez
imprime un sello que los identifica: la pesca. Los asentamientos posteriores se debieron
ubicar del otro lado de la ruta, donde originalmente habia s6lo una arenera, alrededor de
la cual fue creciendo, rdpidamente, un caserio como Unica respuesta a la necesidad de
encontrar un lugar para vivir. Estd ubicado bien al borde del rio. Este poblado, sin
urbanizacidn planificada y con los minimos servicios, crecié como anexo al barrio de la
escuela y los chicos todos los dias cruzan esa ruta para asistir a esta escuela. “Es un
barrio de pescadores y nacid a partir de la arenera, estd a la orilla del Salado™.

De esta manera ella me va metiendo en la “cocina” del barrio, despliega todo lo
que sabe al dedillo y a su vez yo la voy empapando de lo que me preocupa y de lo que
me ocuparé en la investigacion. Comparte algunas de mis preocupaciones en cuanto a la
enseflanza y agrega una propia: la inquietud por el respeto del proceso de adquisicién de
ambas lenguas. En su opinién “el proceso ‘deberia’ ser similar’: “que haya acuerdos en
como se alfabetiza una en lengua y como en la otra, para que no sea construccion en
una y copia en la otra.”

La vicedireccion fue el lugar donde comienzo a caminar esta historia.

a. Cuando la palabra otorga significado a las acciones.

Las entrevistas
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Lo que puede leerse en las pdaginas de este libro es el resultado de un encuentro entre
colegas que piensan, hablan y actiian sobre la educacion como una politica puiblica,
como una responsabilidad insoslayable del Estado y en tanto dimension inexorable
para la desalienacion. (Ingrid Dverdlik, 2007)

Partiendo de una lectura global del material textual analizaré la palabra de los
entrevistados, aquello que dice, y también ;por qué no? lo que “no dice”, lo que se ve y
lo que no se deja ver, para dar paso al sentido de las précticas sociales, a los significados
atribuidos al relato, a las observaciones y entrevistas, siempre dejando en claro que toda
realidad es susceptible de diferentes lecturas. Francisco Sierra (en Galindo Ciceres
Luis, 1998) afirma que “[n]Jo sabemos si el entrevistado habla de lo social, o lo social
hace hablar, a través del discurso, al entrevistado como sujeto/sujetado. Esto es, ;el
producto final de lo registrado en la entrevista es construccién personal o la entrevista
construye, por el contrario, al informante?” (p. 329)

Es importante sostener, méxime en este trabajo, la relacion entre lo conceptual,
lo descriptivo y el relato de los actores sociales que habitan las escuelas que aqui nos
interesan. Esto es, asumir como intencién el objeto mismo de esta investigacion:
identificar y analizar aquellos rasgos constitutivos de las practicas de enseflanza del
inglés en la escuela primaria que aporten al campo de una perspectiva critica en
didactica de la lengua extranjera en contextos de vulnerabilidad. Luego podré explorar
de la muestra recogida con las entrevistas y las notas de campo, analizar la interaccién
de los actores, la construccion de significados y el contexto en el que actian, proceso en
el cual el lenguaje es parte constitutiva y central. Es aqui donde cobran importancia las
percepciones, ideas, emociones e interpretaciones de los actores sociales que participan
para la construccion de categorias conceptuales que intentan interpretar una realidad
compleja.

Llega el momento de descubrir para revelar significados relevantes en relacion
directa con el propésito establecido. Me refiero a establecer nicleos semdanticos:
palabras, frases, consideraciones de los entrevistados que constituyen el sentido mismo
de lo que pretendo visibilizar y que fijan los contornos de lo significativo en el discurso
de los sujetos que participan. Se trata de develar, en la voz de los sujetos, palabras que
circundan y colaboran a la construccién de sentidos en el espacio del aula y de la

escuela. Rockwell (2009) las denomina categorias sociales.
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“En el andlisis cualitativo, dice, el etndgrafo intenta discernir los
“qué” de la investigacion, encontrando cortes significativos en el
continuo de la experiencia vivida y presenciada. Establece categorias
mads finas que las ya dadas por la teoria existente y busca mayor
validez en los nexos entre los conceptos y los referentes empiricos;
ademds, propone una relacion profunda con la teoria que respalda el
estudio.

Desde esta perspectiva, adquiere peso la dialéctica entre las
categorias tedricas y las sociales, aquellas que ordenan (o
desordenan) la percepcidn y la accidn social. Las categorias sociales
no son solo de “los otros”, de lo “local”, sino también son categorias
que usamos nosotros en tanto miembros de otras “localidades” con

otros “sentidos comunes”, incluyendo el mundo académico” (p: 30)

a. i. La vicedirectora

Avizoro una primera impresion, el cuestionario escrito abri6 la puerta para que la
vicedirectora pueda organizar su discurso, sus ideas; me arriesgaria a decir que hasta la
tranquiliz6. Cuando nos encontramos en la escuela se lo di para que lo leyera y tenga
una idea del eje de la entrevista, las preguntas, las opiniones requeridas, en fin, todo lo
que se le iba a pedir. Estdbamos solas asi que le dedicé unos minutos y me propuso: “Lo
charlamos, querés?” proponiéndome dejar de lado la idea de escribir. Es por ello que,
tratando de plasmar desde lo lingiiistico toda la riqueza de esta entrevista (y de las
sucesivas), en adelante, destacaré entre comillas las propias palabras de la entrevistada.
Indudablemente esto favorecera, al momento del analisis, el acercamiento del discurso

ideoldgico con la dialéctica social, del texto con el contexto. Sierra (1998) afirma que

“La principal virtud de la entrevista cualitativa no estd ni en la
oralidad ni en la escritura, sino en ambas. Es su caracter auténtico
revelador de una voz, lo que exige superar los limites del andlisis

textualista a favor de la materialidad corpérea de la palabra” (p: 330).
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Es maestra y también profesora de Historia. Su formacion ha transitado la escuela
publica y la privada. Veintiséis anos de antigiiedad en la docencia de escuelas primarias
(en su mayoria) y nueve en la gestion en esta escuela hablan de su trabajo y compromiso
con esta comunidad, ya que aun teniendo la posibilidad de trasladarse ha hecho una
opcién por este establecimiento. La escuela estd categorizada por el Ministerio de
Educacién como Escuela de primera categoria por la cantidad de alumnos (quinientos) y
esto hace que tenga veintitrés secciones, tres gabinetes, dos turnos y dos
vicedirecciones. Veintitrés maestros diariamente habitan esas aulas, a los que hay que
“sumarle” nueve docentes de especialidades, entre los que se encuentra la profesora de
inglés. No hay gabinete psicopedagdgico, s6lo un grado radial que depende de la
escuela especial més cercana.

Al denominar a la poblacién escolar aparece la diversidad con que trabaja la
escuela: “Son barrios con muchas carencias, con problemas de violencia, droga,
desocupacion”, rasgo que me parece importante destacar, por dos razones. En primer
lugar por el hecho mismo de poder explicitar lo implicito, decir lo que se oculta, poder
poner “sobre la mesa” la diferencia que tiene que ver con procesos de desocultacion. Su
importancia reside en realidad, en poder volver visible la marca mdas evidente de los
procesos de exclusion en esta sociedad dualizada (Gentili, Pablo, 2000). Y en segundo
lugar por la riqueza de la convivencia de culturas diferentes que comparten un mismo
espacio. Esto amplia los puntos de vista y enriquece las alternativas de posibilidades de
estos grupos.

Siguiendo el hilo de la conformacion de la poblacién y su organizacion, la
vicedirectora reconoce perfectamente la construccidon de organizaciones colectivas que
hay dentro del barrio y la importancia que tienen al momento de pensarlas en funcién de
la vida cultural, la disponibilidad de recursos, la satisfacciéon de las necesidades
esenciales, haciendo un reconocimiento explicito del papel que juegan éstas en la trama
social del territorio que habitan los nifios y nifias que asisten a la escuela. Al respecto,

Maimone y Edelstein (2004) plantean que:

“[s]e construyen organizaciones colectivas, se distribuyen roles, para

que cada uno haga lo que mejor sabe, se establecen relaciones con
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otras organizaciones comunitarias conformando redes solidarias, se
van generando espacios donde todos tienen voz y, en algunos casos,
se logran superar los limites del propio barrio (...) Sin embargo no
es lo habitual; el escenario que se observa con mayor frecuencia esta
dominado por el silencio, por la apariencia de pasividad hacia fuera.
Hacen pero callan; resuelven, pero no muestran coémo. Conoce, pero

ocultan. (p: 101).”

Poder evidenciar que en la escuela conviven chicos de clase media con otros en
situacion de pobreza es asumir lo que nos ensefian las esquinas, lo que comentan los
diarios, lo que exhiben los medios de comunicacién, pero no obstante la exclusion, en el
discurso colectivo de una gran parte de la sociedad, parece haber perdido poder para
producir espanto. Retando la selectividad del sentido y la consciencia moral, la
vicedirectora puede objetivar determinados acontecimientos que muchas veces resultan
“indignantes o placenteros cuando entran en conflicto o van al encuentro de valores
instituidos social y subjetivamente.” (Gentili, Pablo, 2000: 24).

En palabras de Nilma Lino Gomes (2000) comprender qué son el racismo, la
discriminacién por razas y el preconcepto puede ayudar a los docentes a comprender la
especificidad de estos procesos en diferentes contextos culturales y sociales. La
formacion deberia ayudarnos (a los docentes) a conocer las pricticas racistas que se
generan dentro y fuera de la escuela asi como también los valores y normas que las
legitiman.

Con el fin de lograr una convivencia igualitaria y libre de los grupos diferentes que
comparten el espacio de la escuela, se hace necesario un didlogo abierto y
desprejuiciado, horizontal, tal cual lo puede definir la entrevistada: “Conocemos a las
familias y tenemos didlogo con ellas. También se conversa mucho con los docentes
sobre cada caso y los posibles abordajes pedagogicos y sociales”. Esto también implica
poder revisar las relaciones de poder y de saber para poder enunciarlas desde un plano
de igualdad ideolégica.

Para nombrar los territorios con los que trabaja dia a dia y lejos de ser un acto
ingenuo, la palabra que elige para describir a los barrios donde viven los chicos de la

escuela es “marginales”. Palabra con una fuerte carga ideoldgica y a su vez con una
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fulminante capacidad de situar al otro en lo que se estd describiendo. Contrariamente a
lo que los docentes, en general, tienden a confirmar en su prictica cotidiana como
situacion irreversible que genera una sensacion creciente de impotencia, considerando a
la pobreza como problema que trae aparejado otros, tales como el alcoholismo, la
drogadiccion, la violencia familiar y la delincuencia, a tal punto de ser vivenciados con
dolor y, en algunos casos, con temor (Maimone y Edelstein, 2004), ella se posiciona en
un lugar donde nombrar y describir el barrio tiene que ver con el respeto y la
valorizacién, no sélo desde lo geogréfico sino desde lo personal, lo social y lo cultural.
“Algunos de los chicos que asisten son del barrio de la escuela, otros viven en barrios
que estdan del otro lado de las rutas que lo rodean” Puede describir los sectores
territoriales del barrio desde un plano de igualdad, incluyendo en su discurso aquellos
que estdn anexos al mismo. La ausencia de un discurso que se pare en el déficit o la
carencia también habla por si mismo.

Describe a estos territorios y su relacion con las instituciones intermedias. Destaca
“el tema de la religion”: en un radio relativamente pequefio hay tres parroquias
cat6licas. Una de ellas, la més joven estd “metida adentro del Fo.Na.Vi, forma parte de
la planificacion del barrio, estd al lado de a la comisaria y el centro de salud, en frente
de la plaza” y “lleva el nombre del santo patrono de la ciudad capital porque su
celebracion” coincide con la fundacién de la misma. Hace referencia también a otras
iglesias que estdn en el barrio, “una a la que asisten los Testigos de Jehovd y dos
evangélicas’.

Se pueden precisar facilmente algunos aspectos que definen lo cultural. Al plantear
el tema religioso estd develando uno de los aspectos culturales mas materializados y a
su vez mds desvalorizados desde la cultura hegemodnica. Considera a las distintas
iglesias y/o religiones en un plano de paralelismo. Estos aspectos religiosos estan
relacionados, segin Maimone y Edelstein (ob. cit.) con el modo de interpretar la vida, la
muerte y la conexién con las personas del ayer, del hoy y del mafiana; permiten dar
sentido historico a los hechos por los que estos grupos transitan.

“Hay tres centros de salud: uno en el Fonavi, y dos mds ubicados en otros sectores
del barrio”. Ademds de las escuelas hay un Centro de Atencién Familiar (C.A.F),
institucion oficial a la que asisten nifios de entre 0 a 4 6 5 afios, y un Centro de

Adolescentes, institucion que atiende a adolescentes propiciando actividades recreativas
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y deportivas. Subraya que el barrio es tan antiguo que tiene mucha organizacién y lo
contrasta con otros del sector norte de la ciudad que son relativamente nuevos y que
carecen de instituciones intermedias gubernamentales y no gubernamentales. También
destaca la ubicacion geografica del mismo, la cercania con el centro civico, el casco
céntrico de la ciudad capital, el hospital de nifios y los dos hospitales mas grandes de la
ciudad. Esta ubicado en uno de los accesos a la misma. “Es como que empezds a mirar
el barrio y te das cuenta de todas las fortalezas que tiene, sus caracteristicas fuertes.
Tiene una ubicacion privilegiada”

Aun cuando se estd cerca del centro y el casco histérico, los chicos no tienen
muchas oportunidades de asistir a eventos culturales. “Es el C.A.F. el que se encarga de
organizar acontecimientos del estilo en la plaza del barrio”. Al mencionar la plaza
remonta el hilo de la historia del Fo.Na.Vi y va agregando argumentos. Afiade que, en
realidad, la escuela se inaugura junto con el complejo habitacional y que es la clase
obrera y empleados publicos los que vienen a vivir alli. “Después fue cambiando
porque algunas casas se fueron vendiendo y esas familias se mudaron a otros barrios.
Los que quedaron, con el tema del desempleo, entraron como en una etapa de
decadencia. Mds en los noventas, con el tema de la droga, hace que sea un lugar donde
haya que tener cuidado". Completa el relato diciendo que la estructura misma de la
construccién de ese barrio, con las puertas de las casas y las escaleras de acceso hacia
adentro, “habla de un barrio”. “Ademads es frdgil, estd construida sobre arena. Este
tipo de construccion colectiva desdibuja lo individual, es dificil decir donde llega lo de
uno y donde comienza lo del otro”. “No hay espacio privado y al ser cerrada es como
peor, porque si no te conocés con el otro, igual te lo chocds y es ahi donde se generan
problemas de convivencia porque hay familias con distintos estilos de vidas y los hijos
de unos se ven y estdn con los hijos de otros. Muchos de esos problemas llegan a la
escuela”

A la cuestion del no-trabajo se le suman otros elementos que configuran un
escenario que hace que desde el “afuera” del barrio éstos estén sospechados de
actividades delictivas, y por lo tanto asechados por el control policial. En muchos
discursos puede traslucirse que ser humilde estd incluido en la tipificacion de marginal y
pareciera que, “oficialmente”, la marginalidad es peligrosa. Continua relatando lo que

los mismos chicos dicen: “hay manzanas que son peligrosas, y hay manzanas que son
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’

muy tranquilas y bien cuidadas.” Las palabras de los niflos transparentan el
pensamiento de sus padres, de su familia. Cuestién que surge de la convivencia en un
espacio donde lo privado se torna muy dificil.

Cuando habla de los nifios y nifias que asisten a la escuela subraya: “en la escuela
conviven chicos de clase media con otros en situacion de pobreza”. La vicedirectora
sabe que dentro de las familias algunos papds tienen trabajo y otros, no. También
destaca que hay “muchas mamads jefas de familia. Algunos que otros, muy pocos, viven
del cirujeo, y algunas familias crian animales” Agrega que “en oportunidad de buscar
mamds que tengan siete hijos, para advertirles que estaban en condicion para el acceso
a un beneficio social, cai en la cuenta de que muy pocas familias eran tan numerosas”.

Hay una ONG que trabaja con chicos con capacidades diferentes ubicada cerca del
barrio que ofrece talleres de integracion, cuenta con una biblioteca y un taller de ayuda
escolar. “De todos modos no tiene mucha repercusion porque es a la maniana y ellos se
levantan muy tarde y los papds trabajan desde temprano”.

Caracteriza a las familias de los chicos a partir de su medio de sustento, su
ocupacion, su trabajo. “algunos papds tienen trabajo, quizds en negro, pero de oficio”,
“en su gran mayoria, planes”, “muchas mamads jefas de familia”, “muy pocos viven del
cirujeo”, “algunas familias crian animales” Maimone y Edelstein (2004) establecen
una clara relacion entre trabajo y espacio por cuanto consideran que éste es una forma
de relacién, un modo de conocer y construir lazos sociales, es por ellos que se es parte
de una familia: se trabaja en un lugar determinado para que todos los que conforman el
grupo familiar vea satisfechas sus necesidades. El trabajo constituye una manera de
concebir el entorno, de vincularse con €l y de conocerlo. Al referirse a los oficios, cabe
destacar que como ya se ha dejado en claro, conocimiento y organizacion son elementos
desarrollados y puestos en practica por estas poblaciones, el problema aparece cuando
se desvaloriza “su” saber, cuando se considera, desde las necesidades del sistema, que
ningun saber de los que demuestran saber es util. Si lo que ofrece esta poblacién es
conocimiento, organizacion y mano de obra, aparentemente el mercado s6lo buscaria en
ellos mano de obra; pero sabemos que no sélo es el componente menos requerido sino
que el problema tiende a agudizarse.

Maimome y Edestein (2004) al referirse a la concepcion del tiempo de comunidades

que habitan sectores vulnerables aportan que estd organizado en funcién de las
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prioridades para conseguir alimento y dentro de este estd el tiempo de la basura y el
cirujeo, con una organizacion diferente al del resto de la sociedad: la noche, los fines de
semana, las vacaciones. Los ratos de descanso de muchos grupos sociales se han
convertido en los momentos de mayor actividad para este tipo de trabajo. Hay que
buscarlo todo y la busqueda lleva tiempo. Al no estar incluidos en el circuito laboral
formal, deben darse una estrategia para capturar el tiempo de los otros, por no estar
incluidos, por quedar al margen, tratando de aprovechar lo que los demds no utilizan.
Sostienen que se instalan en los mérgenes de las ciudades y su vida se desarrolla en los
“tiempos muertos” del sistema laboral.

El tema de los planes aparece como rasgo muy caracteristico de las familias de la
poblacién escolar. Estos estdn en estrecha relacion con las estrategias de consecucion
del alimento y los programas de asistencia social implementados por el gobierno que,
como todos sabemos, no alcanzan a cubrir las demandas sociales. Creo que la referencia
que hace la vicedirectora apunta a destacar tanto los imaginarios sociales de la gente
como la paupérrima situacion de las personas favorecidas con ellos. Tal como lo
plantean Maimone y Edelstein (ob. cit.), tanto su disefio como implementacién son

ineficaces,

“[a]l colocarlos en el lugar de carentes se los invalida para cualquier
tarea (...). Para ser beneficiarios de ellos es necesario demostrar
miseria e invalidez, pero luego esta misma caracteristica (...) es
usada para evaluar la imposibilidad de realizar cualquier aporte por
parte de esa misma gente. El aspecto con que se presentan seria la
prueba de que todo hay que proveerlo desde afuera porque son
incapaces de conseguir alimento, trabajo, limpieza, etc. Pero si no se
presentan de ese modo no obtienen ayuda: se supone que no la
necesitan. Entonces, mds que ayudar a dignificar, los planes ayudan

a mendigar]” (p: 119)

Nos vamos metiendo en la vida pedagdgica de la escuela. La vicedireccion es uno
de los lugares de gestién que facilita espacios para abordar el trabajo diario del aula. En

cuanto a la planificacion de las actividades dulicas sostiene que “la idea es que las
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actividades tengan que ver con propiciar el espacio para pensar. Los espacios de
planificacion individual se los busca cada uno, lo que si se propician en las plenarias
son espacios de planificacion conjunta, pero son una vez por mes. Alli se hacen
acuerdos como: los contenidos por ciclo, las expectativas de logro por afio, ademds se
elaboro el proyecto curricular institucional, se puso a consideracion y se elevo a las
autoridades. Se propicia el trabajo en equipo, que trabajen por ciclo y por aiio (ambos
turnos)”. Pero “hay veces que temas puntuales institucionales o interinstitucionales
ocupan la agenda y entonces no hay tiempo para debatir como se sigue” Se aprovechan
también las horas llamadas “especiales” y que estdn relacionadas con la musica, el
deporte, el arte y la tecnologia, donde las parejas educativas pueden discutir los ajustes,
los cambios, las propuestas, los problemas de aprendizaje y de convivencia entre los
alumnos. “El espacio estd, pero cuando vos te acercds, no hay clima de trabajo muchas
veces”.

Al metemos en la vida de la escuela, en el espacio del aula y de las aulas, la
vicedirectora plantea “la idea” de que las actividades sean un espacio para pensar. Mds
adelante corrobora esta idea diciendo: “las actividades “son un tema”. Hasta se podria
decir que en ese discurso subyace la preocupacién por propiciar actividades que
estimulen el pensamiento. Habla de las plenarias como espacio para la construccién
colectiva, la toma de decisiones, que, por otro lado, deja claro que es todo un proceso, y
que valora los logros que va viendo desde ese lugar: “Eso es un avance importante” . Se
escucharon palabras como “acuerdo”, “poner en consideracion”, “trabajar en equipo”
y a la vez “no hay tiempo para el debate”, “el espacio estd, pero no hay clima de
trabajo”, “como bajar la linea” y “la presion de no desobligar”. Como sincerando las
paradojas de la cotidianeidad, de la complejidad que vive la escuela hoy. Su anilisis,
estd atravesado por los dilemas: homogeneidad - diversidad, claridad - complejidad,
certeza — incertidumbre, ya planteados al inicio del trabajo. Me arriesgaria a decir que la
vicedirectora, en palabras de Sacristin (1990) no es un docente con competencias
técnicas sino contextuales, puede objetivar esa realidad en la que actda, haciendo
propuestas y parandose en buscar alternativas para propiciar el didlogo. Busca espacios
en las llamadas ‘“horas especiales” que tiene el docente para charlar, acordar pero sobre

todo para acercarse y escuchar. Es del tipo de persona que da tiempo a que el otro haga
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su proceso. No oculta que hay quienes no pueden favorecer el cambio, pero sélo lo
plantea en términos que traslucen una necesidad de dar tiempo para eso.

Puede puntualizar que los docentes han conseguido hacer y hacerse preguntas en
lugar de dar sélo respuestas, principalmente en cuanto a la evaluacién. “Se trata de
valorar el esfuerzo, de reformular las preguntas para que se pueda mirar al alumno”.
Cuenta haber podido invitar a mirar el proceso, conocer al otro, considerarlo desde
dentro mismo del sistema. Manifiesta permanentemente estar caminando “con’ el otro,
aunque se sincere al decir que no todos lo sienten de esa manera. “Hay gente con la que
uno siente que tiene una mayor respuesta.” Poner la atencion desde ese otro lugar da
pie para enfocar la cuestion del fracaso escolar desde una perspectiva mucho mads
amplia y eficaz. Cudnto més poder compartirla y relatarla, pudiendo incluir y mirar al
otro en ese relato.

Creo que en algin punto ella estd conforme con los logros que va plasmando a lo
largo de la entrevista. Los puede ver, los reconoce y los considera como avances. “Veo
que se van logrando algunas cosas”. Encuentra palabras para definir aquello que atn
estd por hacerse: “no hay ese ejercicio de la palabra”, “no pudieron plantear aspectos
negativos importantes”. Faltd decir: por eso no lo hacen y ademds para lograrlo
necesitan tiempo. Habla de compromiso como uno de los ingredientes necesarios para la
participacion. Esa expresion delata una fuerte responsabilidad para con lo que dice y
hace, por eso la valora.

En cuanto al criterio asumido por el colectivo de la escuela asegura que se
acord6 hacer “planificaciones cortas, para quince dias, por unidades, con un mapa
conceptual donde ser pueda ver claramente la interrelacion de las dreas”. Al referirse
a las actividades que proponen los docentes dice: las actividades “son un tema” para
este tipo de planificacion tienen que ver con actos del pensamiento, pero cuando vos las
ves en el aula, no lo son.

Desde la coordinacion de la escuela se propicia el trabajo con los NAPs, “el
material de que disponen en la biblioteca y todo lo relacionado con proyectos que se
estan implementando desde los ministerios de nacion y provincia”. Los espacios
institucionales para encontrarse con el otro y planificar son acotados, y plantea como
preocupacion el tema de “como bajar la linea y la presion de no desobligar” (hace

referencia a la dificultad para conseguir la autorizacién para desobligar una jornada o
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parte de ella desde la superioridad). Al describir el acompafiamiento que hace con el
conjunto docente sefiala: “Yo llamo al docente y tengo una pequeiia entrevista, charlo y
le digo lo que yo observo y sugiero cosas para trabajar. Voy permanentemente a las
aulas, observo, recorro, escucho las consignas”.

Al referirse a la evaluacién de los aprendizajes hace una clara diferencia entre la
de proceso y de producto. En la primera “se trata de valorar el esfuerzo”, de reformular
las preguntas “para que se pueda mirar al alumno y que no sea un mero SIEMPRE-
AVECES- NUNCA, como se propone en la libreta”. En cuanto a la evaluacién docente
comenta que estan haciendo carpetas de seguimiento con notas estimulos y las cosas a
mejorar, pero destaca la charla personal para poder comunicarlo. Habla de
observaciones de clases que no se registran sino que hasta ahora es algo mds informal.
También comenta que se pensaron preguntas para evaluar al equipo directivo pero fue
muy poco lo que pudieron decir “no hay esa certeza de que vos no te vas a enojar, ese

ejercicio de la autoevaluacion”™

a. ii. Acerca del espacio de lengua extranjera en la escuela

La vicedirectora no maneja otra lengua aparte de la materna pero reconoce la
importancia y la necesidad de que el espacio de lengua extranjera esté en el nivel ya que
considera que el inglés estd cada vez mas en contacto con los nifios. “El tema de la
tecnologia favorece la presencia, y esto de contexto natural, acd es menos natural pero
me parece que cada vez se estd haciendo mds natural”. “Es una herramienta tan
importante como lo es la tecnologia y que estos sectores no pueden quedar afuera
porque los marginaria avin mds. Es un desafio”. A su vez infiere que el proceso de
metacognicion que puede ser favorecido por el proceso de adquisicion de una nueva
lengua es un proceso largo. Al discutir de la eventual obligatoriedad de la lengua
extranjera en todo el nivel primario habla de “Solo ventajas. He leido que cuando mds
temprano se pueda apropiar, mejor, mds natural y ellos que estdn tan en contacto, me
parece bien.”

Reconoce algunas dificultades en el proceso de alfabetizacién que se estd
llevando adelante en la escuela y entre ellos plantea: “escasos minutos de

concentracion” que tienen los nifios, “no desarrollan (1os nihos) el hdbito de trabajo” y
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la falta de acompafamiento familiar. “No hay un papd y una mamd que estén ahi
apoyando, no hacen la tarea, no hay una prdctica en casa. Cosas minimas que con un
poco de apoyo se lograrian, no hace falta haber ido a la universidad para poder

’

hacerlo. Dificultades siempre hay. Se puede aprender.” “Ademds observo que hay
como poca visualizacion del proceso: el maestro dice “no puede”, pero vos ves el
logro, que hoy pudo producir, que hoy hizo dos palabras, pero no la pueden ver”.

A partir de las dificultades planteadas sefiala que el mayor desafio para el abordaje
de la Lengua Extranjera con los nifios del nivel es interesarlo y generar acuerdos en los
enfoques en ambas lenguas: “que haya acuerdos en como se alfabetiza”, “acuerdos en
las consignas, en qué se estd pidiendo”.

Al considerar espacios de planificacion conjunta entre maestros y especialistas en la
lengua extranjera reconoce como voluntaria la gestion de los mismos, aun cuando
destaca el tiempo de preparacion previa al inicio de clases donde ambos estdn sin
alumnos y la necesidad de abordar una propuesta de enseflanza acorde, no sélo con
docentes de la misma especialidad, si los hubiere, sino con las demds especialidades:
“parecen obviedades, pero no lo son. Acuerdos en como encarar el aprendizaje,
acuerdo en cuanto a como abordar la conducta de un alumno, la disposicion en como
estdn sentados. (...) incluso el de miisica si trabaja alguna cancion, todos los maestros
nos tendriamos que poner a la par para facilitar. Me lo imagino como una salita de 5
donde cantamos, nos movemos."

Con la clara intencién de conocer algunos lineamientos pedagdgicos que se
manejan, nos vamos introduciendo ahora en la trama didéactica del aula donde se
comienzan a tender vinculos especificamente con la lengua extranjera. Desde lo
institucional se ve claramente una preocupacién y una ocupaciéon en cuanto a la
inclusion del profesor del area en la vida cotidiana de la escuela: “la profesora de inglés
es reemplazante, siempre participo de las reuniones plenarias, trabaja con los equipos
de séptimo asi que conoce los criterios que se manejan en la escuela”. Poder asegurar
que aun cuando esté en la escuela pocos dias pueda participar del trabajo que se
propicia, consolida la idea de llevar adelante un proceso educativo con protagonismo
docente. Se manifiesta visiblemente que la toma de decisiones se realiza en funcién de
los chicos, de sus intereses, de sus necesidades. “A partir de este aiio los séptimos

pasaron a la mafiana por una cuestion de que tengan una misma preparacion.” Hay
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una fuerte percepcién que ninguna solucion serd posible desde los individuos aislados,
por mds voluntad y arrojo que se muestre.

Se manifiesta también una clara intencién de trabajo en conjunto - aun cuando
no s6lo no se es especialista en el drea sino que no se conoce la lengua en cuestién -
sabe que hay razones pedagdgicas que deben estar plasmadas en el dia a dia del aula, y
es aqui donde retomo la idea de que las actividades estén relacionadas con estimular el
pensamiento: “ese proceso de reflexion y metacognicion es un proceso largo”. Sin
ahondar en la especificidad de la lengua extranjera e incluso desconociendo términos
relacionados con su marco teérico (como lo es por ejemplo el contexto natural de uso
que se incluy6 en una de las preguntas), hay un reconocimiento del contacto permanente
y creciente de ésta con nuestra lengua materna, de la importancia de abordar la
competencia comunicativa como estrategia de accién y de la reflexién sobre la
diversidad lingiiistica, continuando el eje del respeto por la diversidad cultural del
alumnado donde las aulas son evidencia de una realidad heterogénea, con alumnos y
alumnas con distintas historias, contextos socio-culturales, asumiendo que la
adquisicion del lenguaje es un aprendizaje social. Observo la necesidad que plantea
Litwin (1997) de conectar la practica docente con el mundo real, con sus problemas,
brindar una conexidon con el mundo mas alla de la institucion escolar, asumiendo los
riesgos que entrafian las practicas reflexivas, que por otro lado son asumidas como
impredecibles y constituyen un desafio en cada disciplina. Percibo que la intencion es
encontrar en las propuestas de enseflanza y aprendizaje puntos de encuentro entre los
intereses, necesidades, conocimientos y capacidades que portan los sujetos que
aprenden. Al menos, eso es lo que se puede divisar desde la coordinacién de la escuela.

Llama la atencién, su posicidn respecto de la posibilidad de la obligatoriedad de
la lengua en el nivel y modalidad. Cristaliza aqui uno de los supuestos que maneja “He
leido que cuando mds temprano se pueda apropiar, mejor, mds natural y ellos que
estdn tan en contacto, me parece bien”. La incluye (a la Lengua Extranjera) dentro del
proyecto alfabetizador reiterando una de sus primeras preocupaciones: el respeto y
“visualizacion” del proceso del alumno. Esto que tiene que ver con dos cuestiones
advertidas por la misma entrevistada: con poder mirar al otro y advertir sus logros, por
pequeios que parezcan y con acordar estrategias para llevar adelante un proceso en

conjunto. Se reitera la idea de grupo, de acuerdo y de tiempos para convenios.
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Al puntualizar las dificultades de alfabetizacién no se posiciona desde la
carencia, desde el déficit del nifio para con las “exigencias” de la escuela. Desde este
tipo de diagndsticos se valoriza la falta, la distancia que hay entre un grupo de alumnos
respecto de otro, reconociéndose la existencia del otro diferente pero para igualarlo con
un grupo de nifios de referencia, que generalmente coincide con sectores incluidos.
Paradéjicamente los plantea como preocupaciones, puede hablar de la poca
estimulacidn en la casa, pero en ningiin momento acusa a la pobreza como causante de
esta. En realidad esto podria leerse para hacer referencia a cualquier nifio
independientemente de su procedencia y/o condicién social, cultural y familiar. Como
revalidando esta idea, agrega “Dificultades siempre hay”, “Se puede aprender”. Es
como que recupera el concepto mismo de produccion, de avance, de proceso a la luz de
una ldgica construida con valores diferentes.

Estrechamente vinculados con los problemas, plantea los posibles desafios y sin
dudarlo plantea tres puntos: el interés, los acuerdos docentes, el tema de la didactica.
Fundamentalmente apunta a la coherencia para abordar el contenido, a una didactica
que propicie una pedagogia comun entre las dreas, a un trabajo con acuerdos
pedagodgicos entre docentes. Aqui quiero destacar que aun cuando antes ella hubiere
mencionado esta cuestion de los acuerdos y del trabajo de grupo, lo plantea ahora en
términos de desafio, como propdsito que se construye dia a dia, como develando la
imposibilidad de dar por sentado que ya son un hecho: “Desafio, interesarlos y en el
tema de la diddctica que haya acuerdos en como se alfabetiza.” Habla de cambios
permanentes y decisiones constantes desde la gestion para construir aprendizajes,
estrategias disefiadas que constituyen rasgos que surcan la enseflanza de la Lengua
Extranjera como el hecho de trabajar con todos los séptimos grados en el mismo turno
como modo de propiciar el trabajo en equipo de los maestros y profesores de inglés: “A
partir de este afio, los tres séptimos pasaron a la maiiana.” “Hay mds dindmica, mds
trabajo en equipo y menos diferencia entre turnos”.

Todo parece indicar que las condiciones institucionales y pedagdgicas en la
escuela del Fo.Na.Vi auguran escenarios dispuestos a optimizar el trabajo con la lengua
extranjera y a albergar los nuevos desafios que la obligatoriedad puede acarrear,
concediendo interesantes significados como punto de partida para un vinculo con la

comunidad: “El tema de la tecnologia favorece la presencia” (del inglés) y el hecho de
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que claramente hoy “se necesita en dmbitos laborales”, como clara expresion de deseo
de mejorar la situaciéon laboral de sus alumnos. Deja planteado, aun cuando los
denomina como desafios, la necesidad de “planificacion conjunta” y de establecer
“pautas para supervisar” el trabajo con la lengua extranjera, reconociéndole un lugar al
docente especialista para el debate y la discusién y dejando percibir su actitud abierta y
su innegable intencion de favorecer una didéctica constructiva.

A esta altura creo que es relevante destacar un punto que aparece en la entrevista
y que creo central al momento de pensar en un docente transformador, méxime desde la
gestion de cualquier institucion educativa: la antigiiedad (a la que yo traduciria en
experiencia) en el aula de una escuela que se planteé de una manera diferente el “hacer”
en cuanto educadores, trabajando en un contexto dificil, desnaturalizando problemas
silenciados histéricamente como son la desercién y la repitencia; esta posibilidad de
plantear una educacién y una escuela diferentes es la que se trasluce a lo largo de su
discurso, la bisqueda de una practica pensada en funcién de parametros esencialmente
distintos a aquellos que hoy conforman la cotidianeidad de las escuelas. Por otro lado,
me parece destacables la reciente experiencia en un cargo de gestion donde poder
plantear todo lo vivido en el aula, es decir una prictica pedagdgica orientada
fuertemente hacia el contexto social en el que estd inmersa la escuela, que rescate el
sujeto y su relacion con el objeto de conocimiento, que valore una practica pensada para
un lugar geografico, un momento histérico, un grupo determinado de alumnos con
nombres, edades, necesidades propias (Camilloni, 1998). Y por ultimo el hecho mismo
de que viva en el barrio y pueda describirlo como parte integrante del mismo.

Como cierre de esta entrevista, en la dltima pregunta va como recuperando su
propio discurso, sin incurrir en incoherencias, sin correrse, de su posicion de apertura y
didlogo. Avizora una posible estrategia para atender su preocupacion de pensar una
propuesta para la ensefianza del inglés: “que trabaje en forma conjunta con e de la
misma especialidad si lo hubiere y con otros también”, “el de miisica si trabaja alguna
cancion”

Casi dos horas de conversacién, con recreos en el medio y alguna que otra
interrupcién de docentes y no docentes que entraban como recordando que el tiempo de

la escuela no se habia “recortado” del mundo. Por momentos desaparecia la idea de
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entrevistada como fuente de informacién para dar paso a la persona que se comprometia

con la historia.

b. La maestra de séptimo grado

Ya habia averiguado qué dias y horarios podia entrevistar a la maestra sin
interrumpir su rutina de trabajo asi que volvi y al ingresar a la escuela me di cuenta de
que no parecia ser un dia mas ya que la reja de la entrada estaba abierta, mucha gente
que entraba y salia. Pregunté por la vicedirectora, quien hasta aqui era mi referente, pero
solo con la intenciéon de que supiera de mi presencia. El inmenso patio cubierto de la
entrada estaba ornamentado, cientos de sillas dispuestas en frente del escenario fijo.
Acto de fin de afio!

Como todo acto de cierre de ciclo y de escolaridad de una escuela primaria
estaba colmado de padres y familiares quienes observaban atentamente todo lo que
ocurria, y mds ain premiaban con calurosos aplausos las actuaciones de sus hijos. El
paisaje se desplegaba a lo largo y a lo ancho del sal6n... la comunidad ocupando el ala
central del lugar, los mas chiquitos de la familia jugando y corriendo, las voces de los
nifios y los docentes llevando adelante el dltimo encuentro del afio con la comunidad, y
de repente, aplausos. Maestras y maestros hacia los laterales, iban y venian, alumnos y
alumnas que actuaban, recibian su diploma y eran homenajeados por sus docentes, pero
sobre todo por sus familias. Me siento en uno de los bancos, y comienzo a contagiarme
de toda esa calidez. Observo, escucho y siento. De repente una mano que se agita en el
medio de la multitud hacia uno de los laterales. Era la vice que me habia reconocido y
entre gestos y gestos acordamos encontrarnos al final.

Ver el lugar vacio y en silencio después de tantas emociones resultaba raro.
Todos los docentes estaban desarmando, ordenando, acomodando. La vicedirectora me
presenta a una de las maestras de séptimo. Alli conozco a una de las docentes que acaba
de despedir a los chicos de séptimo ya sabiendo que nuevamente estard a cargo de un
séptimo el préximo afio.

Nos instalamos en la sala de computacién y comenzamos a charlar. Manifiesta
entusiasmo cuando habla de su historia en la escuela. Tiene veintitn afios en la docencia

y, todos ellos, es esta escuela, lo que indica que conoce la institucidn, sus distintos

Trevisani, Sandra 120



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

momentos, sus ritmos y sus alumnos. Cuenta que la gran mayoria de los alumnos que
estaban en séptimo eran de Barrios aledafos y que una parte minima eran vecinos
proximos a la escuela. Para describir las comunidades que habitan sus alumnos decide
plantear un contraste: “similares y diferentes”. Hace referencia explicita a que hay
caracteristicas comunes aun viviendo en diferentes sectores del mismo barrio pero
también hay cuestiones que las diferencias, partiendo desde lo edilicio, tomando como
punto de referencia el Fo.Na.Vi, con su construccién propia e incluyendo también la
cuestion de la inseguridad. Reconoce que los asentamientos nuevos y precarios son de
familias que han escapado de numerosas inundaciones, lugares que los mismos vecinos
denominan “Villa” y los contrasta con el Barrio que estd desde sus origenes, que, segin
ella, “tiene sus aiios como barrio, tiene su antigiiedad”. La mayoria de los chicos que
van a la escuela son los que viven en “las ultimas calles, casi bordeando el barrio”.
Sabe que sus alumnos son hijos de “jornaleros, que muchos tienen planes sociales y
asignaciones familiares universales. Cartoneros la mayoria”.

Al hablar de la vida pedagdgica de la escuela exhibe los proyectos dulicos e
institucionales que lleva adelante. Esta convencida de que este tipo de planificacion por
proyecto que propicia la escuela favorece la adquisicion de competencias en sus
alumnos, acentia que “vienen al pelo” incluso para “potenciar aquellas que ya tienen
adquiridas”. No desconoce la importancia de incluir en estos proyectos, y de trabajar
permanentemente, la convivencia, y casi como justificando esta decision agrega: “por
las dificultades que ellos viven diariamente”. Reconoce a la escuela como la dnica
institucién generadora de significantes en este sentido: “es dificil aprenderlo de otra
forma fuera de la escuela”.

Nos vamos metiendo asi en la vida del aula, en los generadores de sentidos de
ese espacio que ella coordina y nos va empapando de lo que considera importante
trabajar con los chicos que habitan este territorio. Habla del trabajo “con sus historias
de vida, de fomentar la reflexion, pensar en el didlogo como hdbito”. Sabe al dedillo
que sus alumnos conviven con “situaciones de violencia extrema, que estdn en situacion
de riesgo, viven en la calle o quedan solos, no tienen adulto a cargo”, y que en muchos
casos viven vidas adultas. Conoce al grupo, sus historias escolares, como fueron sus
trayectorias, como fue que llegaron al ultimo grado de la escuela primaria con més edad

de la que deberian. “Estuve viendo, las historias y las repitencias se dieron en el
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segundo ciclo”. Parece ser la tipica docente que explora por todos lados tratando de
encontrar aquello que sus alumnos necesiten, sin escatimar lugar ni momento. Trabaja
con el material de la biblioteca, prepara apuntes, aprovecha la sala de computacién. No
tienen internet pero se las arregla con un modem portatil tratando de ampliar el universo
de la red que exploran los chicos, es decir, ir més alla de Facebook.

Al narrar van cobrando sentidos las historias, los actores, el lugar. Podriamos
decir que la maestra no habla de la escuela sino que, en términos pedagdgicos, es la
escuela: toda su vida docente ha transcurrido en esas aulas y, como si eso no bastara,
conoce el barrio y sus familias, los decires y las lineas que delimitan cada uno de los
sectores al igual que cada rincén de la institucion y sus ultimos veinte afios de historia...
la mitad de su vida. Describe sus avatares en términos de “problemas edilicios y de
inseguridad”, también habla de “inmigracion y emigracion” de familias a y desde otros
barrios de similares caracteristicas. Aparece aqui el barrio como construccién concreta y
simbdlica que se constituye en principio de sentido para los que lo habitan. Espacio de
identificacién, donde coexisten elementos distintivos y singulares, lugar comun,
referente de identidad, conjunto de posibilidades y limitaciones con sentido espacial y
social. (Duschatzky, 2008)

Conoce sus habitantes, los reconoce y los valora, los nombra como “similares
pero diferentes”. Al decir de Duschatzky, la configuracion de la vida cotidiana de los
jovenes nos da indicios sobre el sentido de la experiencia en la escuela. “Es en la
tension entre las continuidades y las rupturas entre la vida en la escuela y la vida
cotidiana donde se anclan los significados de la experiencia escolar” (p: 29) Asi se van
entrelazando el barrio, su historia y sus tramas sociales, donde aparece la escuela, para
dar lugar a los pilares que cobran sentido en la vida de los que lo habitan.

Van apareciendo en el relato imdgenes lingiiisticas de un pequefio conglomerado
de barrios cuyas lineas demarcatorias y denominaciones son asignadas por sus propios
habitantes. “La mayoria de los chicos son de lo que antes era Villa”, las torres del
Fo.Na.Vi, “la inseguridad también estd en Varadero”. Habla de familias que se van y
otras que vienen a instalarse en este sector, la mayoria por avatares del rio. Sabe donde
estd cada sector y cudles son sus particularidades: “La mayoria tiene su casita de
material con techito a dos aguas. La mayoria de las familias son jornaleros y

cartoneros”. Diversidad y complejidad como caracteristicas constitutivas de la sociedad
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actual en su conjunto (Maimone y Edelstein, 2004), mds potenciadas en sectores
golpeados (como este) debido a la dindmica de la crisis permanente en que viven.

Conoce los pesares de las familias. Me manifiesta que cuando dice “la mayoria
vive de planes sociales o asignaciones universales” corre el riesgo de posicionarlos en
un lugar de “incapacidad” que no colabora con su propia dignidad de ciudadanos y
padres de la escuela, pero a su vez, arriesga, sin lugar a dudas, una clara descripcion de
la situacién real en la que viven. Queda expuesta aqui la falta de trabajo formal o de
actividad que se incluya dentro del circuito laboral.

No naturaliza las diferencias sino que destaca la oportunidad que la escuela
significa para sus alumnos. “La naturalizaciéon de estas cualidades, es decir, el
desconocimiento de sus condiciones sociales de produccion, tiene un efecto fuertemente
conservador del orden social (Tenti Fanfani, 2011.: 115). Subraya la heterogeneidad de
los grupos de alumnos, sus edades dispares, la falta de continuidad por las reiteradas
inasistencias y a su vez sabe que la escuela puede cumplir con su objetivo aun cuando
trabaja con nifios que padecen los rigores de la exclusion social y cultural. También es
consciente de que los espacios para acuerdos con sus pares de Lengua Extranjera no
estan planificados y que no sélo son posibles sino necesarios por cuanto reconoce
puntos de partida para un trabajo en comun que amerita la construccion de sujetos de
derechos. La escuela no escapa a la representacion de institucién proveedora de
derechos (Duschatzky, 2008), “del derecho a participar de “progreso” y a recibir la
confianza del otro. La idea de progreso (...) entendido como posibilidad de despegue de
la fatalidad de origen. Para estos jovenes, participar de la cultura escolar implica
apropiarse de los cddigos necesarios para dialogar con el mundo” (p: 82)

En su deseo de realizar un trabajo integrado, deja escapar la importancia de
trabajar para construir saberes socialmente productivos, desde la Lengua, sabiendo que
construir el lenguaje construye subjetividades.

Plantea uno de los grandes desafios para la ensefianza de la Lengua Extranjera:
“deberia tenerse en cuenta los niveles y estilos de aprendizaje de cada chico”. Todo lo
que Rebeca Oxford (1990, 1999, 2003), O'Malley y Chamot (1990) Chamot (2004)
desarrollan acerca de las diferentes estrategias y categorizaciones que los alumnos son
capaces de elaborar y que son el indicio necesario para que el docente conozca cudles

son los diferentes procesos por los cuales estdn atravesando cada uno de sus alumnos.
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No soslaya la motivacién y el interés que deben crear en los nifios para construir
aprendizajes. Reconoce el contacto entre las lenguas: “fodos los dias aparecen vocablos
nuevos”. Insiste en que la relacion entre ambas lenguas es tal que hasta en los adultos
estamos involucrados: “hasta nosotros los tenemos incorporados y no sabemos lo que
es”. Plantea animar actividades en grupo, trabajo en talleres, propuestas didéacticas
comunes con la Lengua Extranjera (y no aisladas) en fin, una apuesta a la construccién
de aprendizajes, como desafiando el rol docente tradicional, o quizds, pensando en un
maestro diferente al que se ve hoy en la escuela y en un docente de inglés mas
integrado. En este sentido destaco las palabras de Serra y Canciano (2006) quien
acentia “la importancia que tiene para los nifilos contar con maestros que cada dia los

reciben para ensefiarles como es el mundo y a través de ese gesto abrir nuevos

horizontes para ellos” (p: 44).

b. i. Acerca del espacio de lengua extranjera en la

escuela

Toda la trama movilizante que se comenzd a tejer en torno a proyectos,
competencias a desarrollar, la convivencia como prioridad para abordar otros
contenidos, incluso el trabajo con los NAP se aquieta instantineamente cuando
comenzamos a introducirnos en el tema de este trabajo: “la diddctica de la Lengua
Extranjera en el séptimo aiio de la escuela primaria en territorios de pobreza’.
Reconoce que no hay instancias de acuerdos para la clase de inglés, aunque deja la
abierta la posibilidad de “reverlo, rever como trabajar mds integralmente”. Deja
escapar el deseo de “integrar inglés” dentro de todas las actividades que ella propone,
de tener la posibilidad de planificar en conjunto con la profesora del area: “no hay una
instancia pero es cuestion de pedirla, de ponernos de acuerdo, decir un dia y listo”.

Sabe de la importancia de que los chicos de la escuela aprendan inglés, que
incorporen vocablos nuevos y puedan expandir su repertorio lingiiistico, aunque
también imagina que la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en el nivel no sera fécil
de armonizar en cuanto a organizacion curricular y unificacién de criterios didacticos,
sobre todo si no se generan espacios de planificacién conjunta. Plantea como desafio, y

hasta me arriesgaria a decir con cuidado, la posibilidad de que se tengan en cuenta
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cuestiones importantes que los maestros conocemos muy de cerca: “los niveles y estilos
de aprendizaje de cada chico, incorporar la metodologia de taller, tener en cuenta la
memoria visual”, trabajar la oralidad, que segin ella “les cuesta mucho porque les
cuesta la escucha”. Reconoce que cada docente, incluso de inglés, tiene su propio estilo
y lo ha observado en algunas clases, pero a la vez registra, como con muchas ganas y
por qué no con experticia, que “le puede dar algunos datos al otro docente para que los
pueda incorporar”. Destaca que el drea debe sumarse a la planificacion por proyectos y
que el docente debe indagar, buscar y facilitar material a los chicos.

La sala de computacién fue testigo de otro capitulo de esta historia. Casi una
hora de charla amena y de entusiasmo que contagia. Muchos docentes, incluso
directivos, también se sentaron a trabajar, de pronto se convirtio en el albergue
pedagégico de la escuela. La sensacién de “mision cumplida” y de vinculo con la

comunidad después de haber cerrado un aflo, aparentemente intenso, desbordaba.

c. Profe de Inglés de séptimo grado

No fue ficil encontrarnos. Pero igualmente encontramos un momento para la
charla. Fue en un aula, alli la profe y yo pudimos continuar esta historia. Hace cuatro
aflos se inici6 en la docencia y hace cuatro que estéd en esta escuela. Cuando caracteriza
a la poblacion con la que trabaja aqui, dice que se trata de “gente humilde”, en clara
alusiéon a las caracteristicas mds visibles y notorias de la poblaciéon que asiste a la
escuela y en notoria coincidencia con lo que plantean Serra y Canciano (2006) al
referirse a que muchas veces en las escuelas la pobreza es visibilizada como limite
infranqueable que se le presenta a los educadores y como situacion determinante de las
posibilidades de aprendizaje de los alumnos. Inmediatamente agrega mas
particularidades que despegan a la poblacion de la carencia y los ubica en el lugar de
sujetos: “gente sencilla, muchos con ganas de salir adelante” y también destaca el
hecho, que ella observa, de no querer repetir sus historias familiares, quizas le falt6
agregar de “sometimiento y alienacién”.

Continuamos hablando del territorio y de las subjetividades que lo habitan. No
vive en el barrio, ni siquiera en los alrededores asi que ha tenido que preguntar a

compaieros y a los mismos chicos, indagar para saber quiénes son estas infancias con
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las que estd trabajando, cudles son sus intereses y sus urgencias. Trata de buscar
perspectivas que consideren a los nifios que viven en condiciones de pobreza pero que
no los determine como marca social, esto es, que la pobreza no se mire como estigma
social y cultural, como sinénimo de un limite imposible de transformar por la accién
educativa, al que Serra y Canciano (2006) agregan determinado por la influencia de
algin dafio biolégico causado por esta condicion.

Aunque no tiene formacién docente, durante los afios en la escuela ha ido
apropiandose de aspectos pedagdgicos vinculados con la ensefianza de la lengua.
Comenta que hay un criterio institucional para planificar pero que ella como profesora
de inglés no se ha sumado adn. La escuela planifica proyectos cortos en cada area pero
la Lengua Extranjera todavia no ha podido incorporarse: “En este momento planifico
sola y tengo absoluta liberta para hacerlo.” Habla del arduo trabajo que tienen los
maestros y la dificultad en encontrar espacios de encuentro y de produccién conjunta en
el aula. “Los maestros estdn muy atareados”, ‘“creo que no tendrian problema.”
Podriamos decir que hay una suerte de deuda pedagdgica compartida para sumarse y
compartir espacios de planificacion.

Reconoce que los maestros estdn traspasados por los ritmos de la vida escolar y
asi va argumentando la soledad de la planificacién en el aula de séptimo: “estdn muy
atareados con el trabajo de todos los dias como para sumarle una tarea mds”. Asi es
como se construye el espacio de Lengua Extranjera: “frato de implementar la
metodologia que me da resultado”. Podriamos decir que esta decisiéon reconoce como
importante el contexto de apropiacion de la Lengua Extranjera, esto es la observacion e
identificacion de pardmetros que proporcionan un referente para analizar las diferentes
situaciones de aprendizaje para una intervencion didictica es decir, “el andlisis del
contexto de apropiaciéon nos proporcionaria pistas para el disefio de una propuesta
didactica” (Rivera Viedma, 2009 p: 72)

Habla de su clase en séptimo y va delineando los principales desafios con estas
infancias. Sabe que es importante que sus alumnos descubran la relevancia que tienen
otras formas de comunicarse en el mundo. Banfi (2010) sostiene que hay una creciente
demanda social de ensefianza de Lenguas Extranjeras provocada por los medios de
comunicacion masiva e internet, los que han extendido el contacto cotidiano con otras

comunidades y lenguas para enormes grupos de la poblacién mundial. Internet es uno
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de los recursos que utiliza, pero también menciona aquellos que hacen a la figura del
maestro todos los dias: “pizarron, fotocopias, revistas, canciones, juegos, sopa de
letras, crucigramas, etc”. Ademds de reconocer que es una lengua que estd en contacto
con la lengua materna aun cuando no hay un contexto natural de uso, destaca la
posibilidad de que el inglés propicie una instancia de reflexion sobre su propia lengua.
“Mas all4 de aprender ciertos aspectos basicos de la lengua, los nifios y nifias incorporan
habitos relacionados con como aprender, cémo buscar y cémo descubrir por si mismos
las caracteristicas esenciales de la lengua, o sea, basicamente, aprender a aprender.”
(Banfi, 2010, p. 54)

Respecto de esta posibilidad que la lengua extranjera pueda ayudar a conocer
mads acerca de su propia lengua, Chamot (2004) sostiene que en la clase es importante
que el profesor pueda favorecer en los alumnos el desarrollo de las propias estrategias
de metacognicién, asi como poder ayudarlos a seleccionar la més apropiada para cada
uno de ellos. Los nifios necesitan aprender coOmo usar estrategias que encuentren
efectivas para resolver las tareas que el docente le asigne.

El tema de los recursos es una de las cuestiones que, nuestra entrevistada,
comenta con mas entusiasmo: trabaja con libros, copias, utiliza mucho el pizarrén
incluso para juegos colectivos. También cuenta de las pequefias actividades lidicas para
que cada uno las resuelva: “crucigramas, sopa de letras”. Habla de la adquisicion de la
lengua extranjera en la escuela primaria a través del juego, ayuda a mantener el interés
por esa lengua. Segtn la opinion del investigador britdnico Andrew Wright (1984): “los
juegos ofrecen a los participantes confianza en si mismos y en sus capacidades” (p: 46).

Reconoce que el inglés es un fabuloso vehiculo de comunicacién, que representa
a una cultura y que su enseflanza posibilita el contacto, que favorece la metacognicion,
ve como muy probable la posibilidad de propiciar un vinculo entre la Lengua Extranjera
y el contexto donde viven sus alumnos y cree que pueden hacer aprendizajes que les
ayuden a construir su identidad y pertenencia a la sociedad en que vive, hablo de las
nuevas infancias y adolescencias.

La profe reconoce como “muy beneficioso” el hecho de la extensién de la
ensefanza del inglés a lo largo del nivel primario y lo primero que destaca es el planteo
de la propuesta de que “el espacio no esté tan solo como lo estd ahora, que tenga mds

horas semanales porque ahora tiene solo dos”. “(...) la sociedad demanda cada vez
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mds una mayor expansion de la enseflanza de lenguas extranjeras. (...) Esto implica
que, en muchos casos, la sociedad demanda (y los gobiernos y los proveedores privados
de educacion tratan d brindar) un comienzo cada vez mds temprano y una mayor
intensificacion horaria” (Banfi, 2010. p. 15)

Esta autora, a su vez, sostiene que algunos de los interrogantes que surgen al
considerar la ensefianza a edades mds tempranas estan relacionados con la efectividad
de esta introduccién y las modalidades de ensefianza que se empleen, pero la profe
asevera que la extension del trabajo con la Lengua Extranjera redundaria en “mayores
logros y gran interés y motivacion en los alumnos”. También entiende que uno de los
grandes desafios estd relacionado con la importancia “que le dé la escuela al espacio de
la Lengua Extranjera en séptimo, la coordinacion con el maestro”. Sin saberlo acaba de
plantear uno de los retos mds importantes para este trabajo.

Al hablar de ventajas hace clara alusién a los contactos cotidianos que tiene el
inglés en las vidas de los alumnos que habitan el aula de séptimo: “internet, la
television, anuncios, propagandas, lo ven todo el tiempo”. Pero como contrapartida,
deja en claro los inminentes desafios que deberdn abordarse: “diddctica que se
implementaria en los primeros grados, estrategias a utilizar”. “La introduccién de
nuevas tecnologias de comunicaciéon ha magnificado ain mds la inmediatez de la
necesidad de contar con habilidades lingiiisticas mas alla de la primera lengua” (Banfi,
2010. p. 36)

Sabe que la obligatoriedad y el transito por el espacio de la lengua extranjera
durante siete afios posibilitan ampliar los objetivos de trabajo que hoy tiene en séptimo
aflo. Cree que pueden llegar a familiarizarse un poco mds con esa lengua, que se va a
poder trabajar mas especificamente con la oralidad pudiendo “presentarse ellos mismos
en inglés”, que lleguen a conocer ‘“comandos e instrucciones bdsicas”, y como
corolario plantea un objetivo fundamental: “que les guste”. El disfrute aparece como un
deseo, como un proyecto que por ahora, al menos la profe, no lo puede percibir.

También destaca el trabajo docente en los primeros afios de escolaridad
primaria, es decir el abordaje de aspectos del desarrollo cognitivo de los nifios de esa
edad que definen y condicionan las actividades a realizar y el tipo de materiales a

utilizar en la ensefianza de las lenguas extrajeras.
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A lo largo de la entrevista fueron apareciendo algunos ‘“aditivos” interesantes al
momento de pensar en un trabajo docente con infancias y pubertades atravesadas por la
vulnerabilidad, puntualmente de su entorno. Comenta que estd cursando la carrera
Licenciatura en Terapia Ocupacional en la Universidad, formacién que quizds pueda
contribuir a la construccion de las subjetividades con las que estd trabajando. También
comenta que estd haciendo sus primeros pasos en el espacio de lengua extranjera en
Jornada Ampliada en otra escuela, punto muy interesante al momento de pensar en
estrategias para el trabajo con esta lengua.

Asi es como la profe de inglés, con una formacién técnica, va haciendo su
experiencia en un espacio para el cual no ha recibido capacitacion pero intenta mirar
quiénes son estos nifios y nifias con los que trabaja y qué es lo que puede colaborar para
la adquisicién de una lengua, que aunque extranjera, tiene evidentes contactos con su
lengua materna. Ademds comparte ritmos y quehaceres con los maestros, quienes le
aportan, desde su experticia, muchos fundamentos para el trabajo en el aula de séptimo,
pero aun falta un trecho para incluir el espacio de lengua extranjera dentro de la vida
pedagogica de la escuela, y esto implica pensarlo desde la gestion.

Con la promesa de seguir viéndonos en el marco de este trabajo y del didlogo
sobre estrategias que colaboren a la construcciéon de conocimientos significativos, nos
despedimos luego de casi una hora de charla sobre la Lengua Extranjera y el espacio

que habita en el aula de séptimo de este territorio escolar.

3. Construyendo Narrativas en la EC.

“;Qué es la imagen? ;Qué implica ver? ;Qué constituye la mirada? La imagen es una
produccion humana; es una creacion mental que nos permite imaginar, y de ese modo
dar curso a nuestras propias vidas, a veces superando situaciones dificiles. La imagen,
en tanto produccion humana, hace suyo lo profundo, lo lejano y extenso para acercarlo
a lo inmediato, cercano y especifico. La mirada es reticula intensa sobre una
inconmensurable variedad de experiencias. Pero también, como sefiala Jacques
Derrida, la mirada convoca a autoridades, instituciones, filiaciones. Al fin y al cabo,
/o serd que “se necesita mds de un ojo, se precisa de ojos para que nazca una
mirada?” (Dussel y Gutierrez,, 2006: 12)
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Aunque ya habia comenzado el trabajo en la otra escuela y habia experimentado
la 16gica del contacto con una institucién y sus actores, esta no sélo era otra escuela sino
un nuevo desafio. Habia escuchado hablar del Barrio, es mds, es muy frecuente su
aparicion en la crénica roja de los medios masivos locales, pero nunca habia entrado.

Aunque lo intenté, no pude hacer contacto telefénico asi que decidi ir
personalmente. Averigiié y s6lo hay un colectivo que entra al Barrio de modo que,
como no lo conocia, tomé la dnica opcion para entrar, conocer el lugar, la escuela y
convenir un dia para las entrevistas. El paisaje era el mismo de siempre hasta llegar al
puente que cruza un pequefio brazo de la laguna Setibal y que lo une con uno de los
accesos a la ciudad. Alli, exactamente entre la ruta y el puente se erige uno de los clubes
nauticos mas exclusivos de ciudad. Mientras se cruza el puente se perciben dos paisajes,
a la derecha las hileras de yates amarrados en la costa A la izquierda, exactamente al
lado, el viejo Puente de madera, exhibido como una reliquia y un caserio dispuesto a lo
largo de la costa. Nos vamos metiendo en el paisaje islefio. Las dos costas se mantienen
con la misma perspectiva s6lo que de un lado, termina un club y aparece otro hasta que
se agotan las construcciones, y del otro s6lo drboles, espinillos y toda la vegetacion de
la zona que luego de unos cuantos metros inunda el paisaje en su totalidad. Es el puente
el que nos conduce hacia la tnica arteria que atraviesa el barrio de punta a punta, cruza
todos los sectores. Mientras andamos puedo percibir la costa de la ciudad, la ribera de la
Laguna Setibal, el inmenso predio del puerto, areneras, clubes, construcciones
colosales. Luego de un par de kilémetros se comienza a divisar hacia el horizonte del
camino, la urbanizacion. Sin desviar nos vamos internando en el corazon del territorio.

Sabia que debia bajarme en la puerta de la escuela y que ésta estaba en el sector
medio del barrio, asi que le pedi al chofer que me avisara. Trato de observar el Barrio:
como es el disefo, la ocupacion del espacio y las instituciones, negocios, ONGs que
aparecen. Se larg6 a llover de repente, por lo que al bajarme debo entrar lo més rapido
posible.

Cuando ingreso a la escuela pregunto por alguien del plantel directivo y me
refieren que estd el vice director, que ya me va a atender. Para de llover. Me siento en
uno de los bancos que estd en el patio e inmediatamente toca la campana del recreo. El
patio se comienza a llenar de nifios y los maestros se van juntando para mirarlos

mientras juegan y charlan entre ellos. El patio comenzaba a cobrar vida...
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Se acercan algunos chicos al verme sentada y me preguntan: “;vos sos de la
ronda de palabras?”, “; Venis a darnos Educacion Fisica?”, les aclaro que soy profesora
de inglés y que vengo a hablar con las sefioritas, me dicen: “jte digo los nimeros! One,
two, three,..” “Sefio, él (sefiala un compafiero) sabe inglés”. Pasan corriendo otros
amigos y vecinos que juegan durante el recreo y los invitan a decirme colores, nimeros,
y asi me van rodeando hasta formar un gran grupo que sentados en el piso se disputaban
los turnos para decirme algo en inglés. Toca el timbre y poco a poco cada uno va
yéndose a su salon. Vuelve el silencio al patio. Me avisan que me espera el vicedirector
asi que llega el momento del primer contacto.

Una reja cubre todo el perimetro frontal y demarca el tnico gran patio que
precede a las aulas y al resto de las divisiones que bordean el rio. Se lo puede observar
desde las ventanas de los salones. También se divisa la margen costera de la ciudad
donde sorpresivamente se puede distinguir desde alli, justo en frente, uno de los hoteles
mads lujosos y el shopping mds joven y mds grande de la urbe. Y como si fuera poco,
para completar el panorama, paulatinamente el aroma a pescado y agua de rio va
impregnando cada rincon, cada escondite.

Fui varias veces a la escuela para encontrarme con los maestros y la profesora de
inglés de los séptimos afios. Esta historia comienza a tejerse entre horarios, voces,
visitas y entrevistas. Mi idea era tratar de conocer, o al menos de acercarme, a las
légicas que sostienen el barrio. Es la profe de inglés la que me va metiendo es ese
mundo desconocido y muy nuevo para mi, es la que me muestra sectores del barrio y
me cuenta cosas que lo describen. Habla de manzanas, de nimeros que las identifican y
refiere haberlas conocido cuando comenzé a trabajar alli. Queda claro que la arteria
principal, que sigue el mismo sentido que el rio, es la que se transita para entrar y salir,
para recorrer todos los sectores. La recorremos con ella y me va mostrando, cara a cara,
el territorio donde la escuela hace historia.

La division en manzanas numeradas nos organiza para ubicar cada sector. La
urbanizacién es muy particular, parecen antiguos asentamientos que fueron creciendo al
borde del rio, pero no responden al formato tradicional que conocemos como manzanas.
“sSabés la cantidad de recovecos y pasillitos que tiene esto? No los recorri pero los
mismos chicos me piden que los lleve en el auto hasta su casa 'y yo siempre cargo dos o

tres entonces conozco algo”.
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Cuenta que la manzana de la escuela donde estamos es la 7, que queda en el
medio del barrio y que éste continda hacia el sur. Hay un paraje en ese sector, en el
extremo sur, que se llama La Boca. Cuenta que cuanto més nos internamos en el barrio
hasta llegar al paraje, los chicos son mas tranquilos. Ella estima que en el barrio viven
cerca de 20.000 personas. También reconoce las particularidades que impregnan al
barrio: “Hay manzanas mds peligrosas que otras”.

Continuamos por la misma via, pero en sentido contrario, lo que nos permite
salir del barrio (en direccion al puente) y me dice: “Esto es el centro del barrio, seria
como la peatonal. Hay negocios en todos lados, pero acd hay mds. Me muestra la
escuela privada, el Centro de salud, la delegacion municipal y por ultimo otra escuela
estatal”. A medida que nos acercamos a la salida (o entrada) del barrio me manifiesta
que es la parte mds complicada. El dia de la visita habia llovido asi que las calles de
arena delataban el poco trabajo del Estado en el barrio. La profesora narra: “Cuando yo
empecé esto era un villar pero ahora estd lleno de pozos. La mdquina de la
municipalidad estd casi siempre pero el trabajo que hace no se nota porque al otro dia
vuelve a hacerse un pozo y no se puede transitar. El otro dia se quedo un colectivo”.

Cuando habla de las familias que viven en el barrio dice que hay pescadores
pero también empleados y demads oficios. “Es muy variado lo que encontramos acd. Vos
ves que hay chicos que tienen un nivel un poco mds civilizado y otros que te dicen: ‘mi
tia viven en la manzana 1 y es la que vende droga’. Mucha gente del barrio va a
trabajar a Santa Fe (ciudad), y muchos van en auto, no usan colectivo. Es muy raro que
esas familias dejen sus hijos estudiando acd, generalmente se los llevan con ellos a la
ciudad y van a las escuelas de alld, pero a la corta o a la larga se terminan

encontrando en las mismas escuelas”.

a. Develando sentidos en la EC. Las entrevistas

“Ya no es esperable ofrecer a todos los mismo, porque se ha hecho evidente que todos
son diferentes y la diversidad dialoga con la desigualdad en un juego de teléfonos
descompuestos, donde los diferentes y los desiguales hallan enormes dificultades para
llegar a destino y los educadores para decidir cudl es el destino al que deberian llegar”
(Brailovsky D. y Brailovsky N., 2008)
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a. i. El vicedirector

Este tramo de historia se muestra diferente. Las aulas estdn todas ocupadas,
incluso la biblioteca parece que se ha convertido en una mds. La direccidn,
vicedireccidn y/o secretaria, seglin se necesite, es el lugar donde nos sentamos a hablar
con el vicedirector, quien me recibe con toda gentileza. Sin teléfono no fue posible
concertar dia ni horario y si bien mi primera intencién era coordinar ahi todo eso, el vice
decide aprovechar ese espacio con toda deferencia para comenzar a narrar la vida de
esta escuela situada a orillas de la laguna donde se confunden historias de nifios y
pescadores.

La escuela es como este tramo de la historia: diferente. Los espacios dulicos
parecen pequefios y todos estdn ocupados. Ninguno estd vacio. Esto hace que la
privacidad se desdibuje, todos se conocen, se saludan, todos saben quiénes son los
maestros, eso explica por qué los nifios me identificaron como fordnea apenas ingresé a
la escuela y, en ronda en el patio, me indagaban.

El vice me describe la escuela y sus actores. Hace mas de cuatro afios que estd
en la funcion. Al referirse al barrio y a su gente elige términos que posicionan desde el
comienzo al lugar como territorio desfavorecido: “Es un barrio humilde. Algunos
sectores tienen rasgos de pobreza extrema”. Trata de ser preciso y plantea el contraste
de ambas costas de la laguna, aun cuando ésta sea parte de la misma ciudad: “Hay como
una contradiccion como la que estd en Buenos Aires con Puerto Madero y la Villa al
lado”. Sin quererlo estaba planteando uno de los iconos del proceso de globalizacion

del cual esta comunidad no es ajena:

“En el marco de los procesos de globalizacion y la aplicacion de
politicas Neoliberales y Neo-conservadoras se han multiplicado los
contrastes entre quienes viven en enclaves de riqueza con niveles
aceptables de vida y, quienes habitan en vivienda auto-producida con
servicios publicos de baja calidad. Asi, las ciudades son el reflejo de
la marcada fragmentacidn social que caracteriza a las sociedades
complejas y desiguales.” (Enriquez, 2011 p: 55)
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Sabe que las familias de los niflos que asisten a la escuela son diversas:
“empleados publicos, changarines, muchos que viven de la asistencia social, hay
pescadores y los que se la rebuscan”. No desconoce que el territorio en el que trabaja es
muy dificil en términos de sobrevivencia, de trabajo arduo y mal remunerado. Aparece
el rio todo el tiempo, como medio de vida muy sacrificado, la pesca; como via de
comunicacion con la gran urbe, “la mayoria cruzan en canoa y en cinco minutos estdn
de este lado” y como facilitador de actividades que, vaya paradoja, también estdn al
margen pero de la ley: “También pasan droga con facilidad. También estin los
delincuente”.

Parece ser que el rio atraviesa la vida de esta comunidad. Pescadores natos, que
han “tirado” redes y recorrido espinales toda su vida, que se internan en las islas para
poder traer pescado que luego venderdan, o mal venderdn a los grandes frigorificos.
Hombres del rio, que conocen al dedillo ese territorio inmenso que va mas alld de las
manzanas que describen.

Al mismo tiempo que el relato va dibujando el paisaje costero de esta comunidad
entran nifios y maestros a preguntar por materiales, por otros docentes, por horarios, en
fin, el espacio como propiedad de todos.

Imposible evitar hablar de los nifios. Los describe como “carifiosos, muy
distintos a los de la ciudad”. Pero también habla de los decires de los maestros y es ahi
donde los iguala con el resto: “es lo mismo que en todos lados”, pero a su vez plantea
un trato diferente, como mas contemplador. Se para entre el discurso de la singularidad
pero también habla de educacién para todos desde el lugar de igualacién, como
queriendo rescatar el derecho de subjetivarse sin perder acceso a los bienes culturales,
entre ellos la educacién. Aqui podriamos referirnos claramente a la metafora del vintage

que propone Leoz (2012) cuando habla de habitar las instituciones en tiempo de fluidez:

“transpolar el concepto de vintage a los fines de pensar la realidad
educativa, en tanto que el escenario donde transcurre el acto
educativo ha ido sufriendo progresivas transformaciones y en él

coexisten nuevas formas, formatos y tipo de vinculos con objetos
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concretos y simbdlicos propios de la modernidad, poniendo en

evidencia las tensiones que menciondbamos anteriormente.” (p: 18)

Compara los decires de los maestro de esta escuela con los de la escuela de su
hija: “no escuchan, gritan, les cuesta permanecer adentro a algunos”. Plantea uno de
los sentires pedagdgicos mds relacionados con el aula: “creo que todo eso tiene que ver
con las propuestas que se le ofrecen en el aula”. Reconoce que los nifios y nifias,
inclusive de esta escuela, necesitan propuestas diferentes, atractivas y donde el
aprendizaje pueda acontecer. Sin intencién de realizar un recorrido por las distintas
teorias del aprendizaje, que ya han quedado plasmadas en este trabajo, al menos acerca
de la adquisicion de la lengua, intento rescatar la idea del trabajo y estudio permanente
del maestro para tomar decisiones pedagdgicas y didéacticas que impactan en la vida del
aula.

Nos vamos metiendo en la vida pedagdgica de la escuela. Habla de una etapa de
diagndstico y de unidades didacticas para desarrollar en el aula, y la vez de adaptaciones
curriculares, “son muchas las adaptaciones que hay que hacer, tantas que a veces
quedan como fuera de catdlogo”. Podriamos vincular esta estrategia con lo que Serra y
Canciano (2006) llaman préacticas anunciadoras de prondsticos. La educacion como
prevencion antes que transmision cultural, como orientadora hacia un modo diferente de
atencion dentro de la misma aula, estableciendo de antemano quién es el otro y qué
puede o no aprender.

Apuesta a charlas y acuerdos con todos los docentes. Pide aprovechar todo lo
que estd en la escuela: laminas, libros, todo material diddctico que haya en biblioteca.
Habla de la biblioteca como lugar de reserva donde hay material que casi no se conoce
porque es autogestionado por los mismos docentes de la escuela, es decir, hay que
disponer de tiempo para hurgar y seleccionar: “cuando tomé la vicedireccion comencé a
ordenar cosas y encontré libros y ldminas que estaban en un rincon”.

Entre docentes que ingresan para saludar y nifios que piden material para el aula

continua nuestra charla.

a. ii. Acerca del espacio de lengua extranjera

en la escuela
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El vicedirector dice saber muy poco de inglés y se muestra dubitativo al
momento de pensar la ensefianza de una lengua extranjera en el nivel, como con
cuestionamientos no resueltos ya que también opera la fuerte conviccion de que “cuanto
mds cosas aprendan es mejor”. Parece no acordar con el modo en que se toman estas
decisiones: “cudl es la necesidad de ensefiarles ciertas cosas”, pero sabe que el hecho
de que conozcan otras culturas, otras metropolis y otros modos de vida es necesario al
momento de pensar en poblaciones que puedan expandir su visiéon del mundo: “El
acceso a cuestiones culturales, comunicacion, la apertura a nuevas culturas, eso
también es necesario” .

Manifiesta las grandes ventajas de abordar una lengua extranjera (“que no
necesariamente sea el inglés, portugués, que me cierra un poco mds en todo caso”) en
cuanto proceso simultdneo con la lengua materna a lo largo del nivel primario pero
vuelve a plantear sus reservas en cuanto a la decision de la obligatoriedad y proyecta su
representacion de taller opcional en este caso. Plantea como un desafio que los nifios
disfruten de lo que estdn aprendiendo, quizas uno de los grandes desafios que emerge en
esa dicotomia que bosqueja entre obligatoriedad y opcionalidad.

Al inicio ya habia dejado en claro que su funcién dentro de la escuela es trabajar
todo lo relacionado con lo pedagdgico, con la vida del aula, y al pensar en la
intervencion docente en la clase de inglés dentro de la escuela, deja vislumbrar su
inquietud por un trato diferente con los chicos del barrio, como si esa pre-ocupacién por
atender a la particularidad no los favoreciera: “Los docentes tienen que ensefiar lo
mismo que en una escuela que no esté en un contexto de pobreza”. Aun cuando estd
todo recién pensado rescata contenidos que se pueden replicar a lo largo de todo el
nivel, que favorecen el contacto entre las lenguas, se anima a nombrar desde la
“informdtica, las TICs, palabras de uso cotidiano, castellanizaciones del inglés,
reflexion sobre esas palabras, transformacion de la lengua, como adquirimos ciertas
palabras y las hacemos nuestras”. Creo que sin quererlo estd comenzando a identificar
los posibles puntos de partida para un trabajo interesante entre los docentes.

Sefiala que las dificultades de alfabetizacion a las que se enfrentan todos los dias
estdn intimamente relacionadas con la situacion sociocultural del territorio: “alto indice
de inasistencia. La alimentacion es uno de los puntos débiles en esta comunidad y por
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ende la construccion de aprendizajes en general cuesta un poco”. “No salen del barrio,
no cruzan el tanque de agua. Es como un limite”. “Las grandes carencias econémicas”.
“Tienen viviendas precarias, poco espacio para el cuidado y conservacion del
material” didéctico. El aula no puede escindirse del territorio.

Propone integrar el inglés con el 4rea de la Lengua como criterio para facilitar
un espacio de planificaciéon conjunta entre maestro y profesor. Sabe que se puede
favorecer, que “es posible integrar algunas cosas, hay puntos en comin”. Apunta a las
Nuevas Tecnologias como punto de replique para trabajar en los primeros grados:
“desde la informadtica, las TICs, palabras de uso cotidiano, reflexion sobre esas
palabras”. Es bueno aclarar, a esta altura del trabajo, la relacién entre el uso de las TICs
y la alfabetizacion ya que, segun Ferreiro (en Torres, 2001) “no elimina los problemas
conceptuales que deben ser resueltos por el sujeto que aprende, ni asegura el aprendizaje
significativo e inteligente que requiere la alfabetizacién de verdad, con los niveles de
complejidad que ésta exige hoy en dia.” (p: 10)

No podriamos no reconocer, de todos modos, el aporte que las tecnologias de la
informacién pueden hacer a la educacidn, sobre todo por la equidad y la compensacién
de diferencias, y por los docentes de forma especifica. “Verbos corrientemente
asociados a las TIC - abrir, ampliar, conectar, transportar, conservar, intercambiar,
vencer espacio y tiempo — constituyen verbos claves para la educacién y el aprendizaje,
viejas aspiraciones de la escuela, la comunidad, los alumnos y los docentes.” (Torres,
Ib.)

Siguiendo con Rosa Maria Torres podriamos agregar que si estas Tecnologias de
la Informacién colaboran con vincular la escuela con la comunidad, el pais, el mundo y
a conectarse con la cultura y estilos de otras generaciones, también relacionadas con la
cultura audiovisual, asi como también favorecer el desarrollo de pedagogias
relacionadas con el juego, rompiendo con el aislamiento, la soledad y la rutina de la
tarea docente, haciendo mds atractiva la ensefianza y mads atractivo el aprendizaje,
entonces las TIC pueden ser efectivamente aliadas poderosas de un trabajo pedagdgico
valioso dentro de la escuela.

Han quedado puntos interesantes para continuar este hilvdn que entrelazan

teorias cognitivas del aprendizaje, propuestas pedagdgicas y el lugar de la comunidad en

Trevisani, Sandra 137



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

este historia como central ya que, para muchos, es la inica oportunidad de conocer otros

mundos, otras culturas.

b. La maestra de séptimo grado.

La conoci el primer dia que estuve en la escuela pero no pudimos entrevistarnos
ese dia asi que concertamos para encontrarnos en otro momento. Ya ahi me manifestd
que era del interior y que se habia organizado con otras compaiieras para trasladarse
hasta la escuela todos los dias. En ese primer encuentro sélo una charla rapida en la
galeria de la escuela. Le comento de mi trabajo en la escuela y aprovecha para plantear
lo bien que se siente con el grupo de trabajo.

La localidad natal de “la sefio” dista mucho del lugar donde estamos. Proviene
de la cuenca lechera, tierra de gringos inmigrantes y de tambos, vinculada al trabajo de
campo y a la soja, con una fuerte tradicién de trabajo familiar. Si bien es una comunidad
relativamente pequefa donde también se desdibuja el anonimato, tiene otro ritmo y otra
idiosincrasia. Un lugar nuevo, aunque lo referenciaba por las crénicas de la prensa, con
nuevas ldégicas y protagonistas. Un mundo desconocido en el cual debia pensar
estrategias de enseflanza para construir y fortalecer ciudadanias muy distintas a las
suyas.

Hace poco tiempo que estd en la escuela y su intencién es trasladarse para ir
acercandose a su casa, pero aun asi ha estrechado vinculos con sus pares y a través de
ellos ha comenzado a conocer este territorio plagado de novedosas contrastes
relacionados con la mansedumbre del costero y los avatares del rio. Sabe que no estard
mucho tiempo pero de igual manera se interesa por los relatos de los chicos sobre el
barrio y sus historias. Su entusiasmo por narrar su tarea es evidente. Denomina al
territorio como “humilde y a sus familias como relacionadas con el rio, la mayoria
pescadores”. Comparte lo que le permitié conocer el entorno para poder entablar el
vinculo pedagdgico, como en su lugar natal, “acd se conocen todos, estdn relacionados
unos con otros, por parentesco o afinidad”.

Nos vamos introduciendo en la vida de la escuela y alli destaca, en principio, la
etapa diagndstica que se ve institucionalizada y luego la planificacién por unidades

did4cticas, las que son acordadas con su par pedagdgico. Destaca como fortaleza la libre
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decisién que tienen para planear el afio y el apoyo de la gestion para participar en
proyectos institucionales y/o ministeriales: ‘“Tenemos total libertad y también
participamos permanentemente de actividades institucionales o algiin proyecto que
propone el Ministerio”. Sabe perfectamente que el rol que cumple la escuela en ese
territorio es muy importante, y en algunos casos, la inica posibilidad: “La escuela, para
muchos de los chicos, es la vinica oportunidad para mejorar su calidad de vida”.

Al hablar del aula y su propuesta de ensefianza acentiia que aunque fordnea para
el lugar debe conocer el contexto para que los aprendizajes cobren relevancia, como
buscar el punto de partida para poder vincularse, conocer la vida del rio, el rol de cada
uno en esa comunidad. “Sé que no puedo dejar de lado sus vivencias asi que tuve que
conocerlas. Como viven, qué hacen sus familias”. También estd pensando en que sus
alumnos, el afio préximo continden el secundario y estd trabajando para ello.

Habla de los NAP como orientadores del trabajo dulico pero también destaca el
trabajo con temas coyunturales. Sabe que la escuela cuenta con pocos recursos
didécticos y tecnoldgicos, porque lo vive a diario, asi que busca material en la red
cuando estd en su casa pero también aprovecha un lugar, que aunque se usa como aula,
todos los maestros lo construyen: “La escuela tiene una biblioteca chiquita que
organizamos los maestros. Ahi funciona uno de los 7mos pero coordinamos bien con la

docente para trabajar”.

b. i. Acerca del espacio de lengua extranjera en la

escuela

Todo lo que ha conocido acerca del barrio y de la vida de los que lo habitan le ha
permitido relacionar la vida del costero con la Lengua Extranjera, valora la importancia
que ésta tiene al momento de vincularse con el mundo: “Hoy la tecnologia es muy
importante para cualquier actividad que lleves adelante, incluso para vender los
productos que las familias elaboran”. Si bien reconoce que no hay instancias explicitas
de planificacién en conjunto con la profesora de inglés, acuerda con la necesidad del
espacio, en principio, para generar la demanda de vincular a la lengua extranjera con el
trabajo y la cotidianeidad de las familias: “ver como relacionar el inglés con la realidad

de los chicos”. Casi sin saberlo estd planteando el gran desafio para los maestros de
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7mo y los profesores de inglés, buscar los puntos de contacto entre ambas lenguas para
abordarlos en el aula.

Plantea aqui las perspectivas didacticas de la ensenanza de la Lengua Extranjera
cuyos origenes, segiin Rivera Viedma (2009) estdn en la Lingiiistica Aplicada, los
estudios culturales e Interculturales, la Antropologia, entre otros, cuyos principales
fundamentos son: “el contacto o interaccién con un ambiente cultural natural favorece el
aprendizaje; el aprendizaje de la lengua y la cultura no se presentan de manera separada
o aislada; el aprendizaje de la cultura implica el aprendizaje de la lengua y viceversa; la
visiéon de la sociedad contempordnea se entiende a través de los conceptos de
plurilingiiismo y multiculturalidad”. (p: 75)

Desde su experticia sabe que hay que trabajar para visibilizar el contacto que la
Lengua Extranjera tiene con la Lengua Materna en esta comunidad; ademds desde el
trabajo diario conoce cada uno de sus ritmos en el proceso alfabetizacidn y cree que serd
un desafio para esta escuela coordinar con los profesores de inglés el trabajo del aula,
mads adn en los primeros afios del nivel: “No sé si las profesoras tienen experiencias con
chicos de seis afios. Ver bien qué cosas les vamos a ensefiar para no entorpecer el
proceso”. El hecho de ser una institucién pequefia opera como facilitador para pensar en
espacios de coordinacién de actividades para el aula y la institucion.

El territorio estd colmado de desafios, que aunque trascienden el trabajo con la
lengua, se van visibilizando cuando pensamos en el trabajo del aula de 7mo y la posible
obligatoriedad en el nivel: “se podria ver como hacer para trabajar mds con lo
tecnologico, el tema es que acd no contamos con muchas herramientas ya que la
internet en muy inestable, hasta el teléfono tiene problemas para funcionar bien”. Las
estrategias ladicas y los proyectos en conjunto con los profes de inglés son los que
rescata como muy interesantes para replicar en el trabajo diario con todos los nifios de
esta escuela. Concreta propuestas pedagdgicas que incluyen el juego, las nuevas
tecnologias, quizas pensando en las edades de los nifios y su disposicion al aprendizaje
de la lengua junto con los estadios evolutivos y la pertinencia de estrategias didécticas
que colaboren con la construccién de aprendizajes. Confluyen teorias cognitivas del
aprendizaje con estilos de aprender que desarrollan los nifios, o mejor dicho, que el
docente debe favorecer con miras a que puedan ir encontrando su propia estrategia para

aprender, una lengua extranjera.
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Entre voces de chicos y maestros que susurran todo el tiempo, sonidos y aromas
de rio que circundan cada rincon, se sella esta parte de la historia que a su vez abre un

enorme horizonte para ir relacionando la vida de la escuela con su asombroso territorio.

c. La profesora de Inglés

La profesora de inglés ingresa a la vicedireccion a saludar. El vicedirector nos
presenta y con la excusa de continuar tramites del teléfono que estd descompuesto nos
deja para que comencemos a charlar. No nos conociamos asi que el hielo se rompi6 con
profesores comunes en nuestra formacién e inmediatamente le cuento de mi presencia
en la escuela.

Es traductora y trabaja en escuelas del barrio desde hace unos afios. Est4 al tanto
de que en el sistema educativo el titulo docente es mads valuado asi que deja sentada una
de las miradas que impactan en el escenario educativo de la escuela por cuanto describe
radicalmente la mirada que se tiene de ese pequeio territorio: “Yo siempre me inscribo
en escuelas donde sé que no va a venir nadie. Para mi era otro mundo, no te animads,
pero tenia que trabajar”. A la vez se muestra muy apasionada cuando habla del barrio,
sabe que el docente tiene un lugar de respeto en esta comunidad: “no hay nada mds
lindo que los chicos te vengan a saludar cuando llegds. Acd todos los papds, te
conozcan o no, te saludan”. Continda describiendo las caracteristicas de esta
comunidad desplegada en la rivera de la ciudad: “es una comunidad tranquila. Nunca
he visto problemas serios ni con los chicos, ni con los docentes”. Claramente distingue
como dos tramos dentro del barrio: el ingreso que estd mds en contacto con la ciudad,
mads cerca para ir y volver a trabajar y un paraje que estd en el extremo sur, “lo que
sigue después del terraplén al que describe como mucho mds tranquilo: noté
terriblemente la diferencia, mds respetuosos, menos agresivos, menos contacto con el
alcohol y demds”. La escuela estd ubicada en el medio, podria avizorarse que estd
tefiida con ambas facetas, lo uno y lo otro, pero al decir de la profe el terraplén oficia de
linea demarcatoria, con lo que podria advertirse que cuanto mds adentro mas tranquilo,
en el medio més calmo.

Al hablar de las familias grafica acd hay de todo. Apela a la diversidad porque

sabe que “mucha gente trabaja y va y viene a Santa Fe” y otra se queda a seguirla

Trevisani, Sandra 141



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

peleando en el barrio con la pesca, los planes y quizds alguna otra actividad mas.
También deja percibir como aparece esa mixtura entre lo duro del trabajo en la
comunidad, el esfuerzo de las familias por sobrevivir y los intersticios de los flagelos a
los que las comunidades vulnerables, o quizds vulnerabilizadas, estdn visiblemente
expuestas, sobre todo en un lugar donde todos se conocen y no hay lugar para el
anonimato ni el disimulo. Sabe que los que trabajan en la ciudad llevan a sus hijos con
ellos y los mandan a escuelas de “alld”. Asi se va construyendo un “acd” en el barrio y
un “alld” en el centro de la ciudad. Una percepcion de que en el “alla”, el afuera del
barrio, es mejor y las posibilidades son otras. Claro que “todos los hijos de aquellos”
que trabajan en la urbe van a escuelas ubicadas en el centro y frente a esto la profe
devela un secreto a voces: “a la corta o a la larga se terminan encontrando en las
mismas escuelas”.

Nos introducimos ahora en la vida del aula. Relata las diferencias entre los
grupos de séptimo y cdmo aprovecha las oportunidades para trabajar con material como
los juegos olimpicos y su viaje a Inglaterra, asi narra de qué manera va proponiendo
contenidos mds complejos hasta familiarizarlos con la lengua. Es la unica profesora de
inglés en la escuela asi que segtn ella le “dieron amplia libertad para que aplique mi
criterio y arme un temario”, cuestion que le facilita mucho al momento que ella
proponga algin trabajo en conjunto con algin maestro de grado o especialidad. Su
mayor preocupacion es que todo lo abordado les sirva cuando comiencen el secundario,
continuidad que da por hecha. Sus objetivos son concretos, a corto plazo y relacionados
con la produccidn en el aula y para ello echa mano de todo lo que tiene y considera que
puede sumar.

La planificacién en conjunto con los maestros de grados y especialidades no se ha
propuesto atin desde la escuela pero la posibilidad se ve como muy alentadora. Esgrime
la factibilidad de reunirse con otros docentes “mds que nada en los iltimos afios” del
nivel ya que lo ve como posible en nifios mas grandes, supone que con los mas
pequenos s6lo habrd opciones de acordar numeracion y algunas palabras, de todos
modos deja soslayar otros potenciales acuerdos, “depende de como sea el grupo”. Esto
“es como ensefiar a leer y escribir”. Describe al primer ciclo como un gran reto. Podria
arriesgar que, aun cuando su formacioén es técnica, sabe que en los primeros afios de

escolaridad hay desafios insoslayables:
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“Si bien la mayoria de los lingiiistas acuerdan que existen ciertas
nociones bdsicas que subyacen a todas las lenguas y que son innatas,
también reconocen que existen elementos de las lenguas que deben
ser adquiridos en la exposicion a una lengua determinada. Este es el
caso de la adquisicion de las palabras, las que se considera que si
son memorizadas una a una por el nifio. Este proceso de aprendizaje
también tiene etapas y estadios claramente definidos.” (Banfi, 2010.

p.22-23)

Conoce el barrio en el que viven los alumnos, se entusiasma al contar los vivires y
pesares de los vecinos, pero no cree propiciar, desde la clase de inglés, un vinculo con el
contexto, cuestion relevante al momento de pensar en la ensefianza del Inglés en
territorios de pobreza, mds ain cuando estd siendo argumentado por documentos
oficiales, tal es el caso de Politicas Lingiiisticas de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires, donde se ha incluido al inglés dentro de la curricula desde primer grado de la
escuela primaria, en el que se plantea que la tecnologia, y el acceso a Internet ponen en
contacto directo a los niflos y adolescentes con otras lenguas y culturas.

Aun su empefio en que los nifios puedan descubrir en su cotidianeidad la presencia
de la Lengua Extranjera, no ha descubierto cudles son los puntos de contacto entre las
lenguas para comenzar a trabajarlos en el aula, o posiblemente sea la escasisima carga
horaria o tal vez cree oportuno que esto pueda darse cuando sean mds grandes: “donde
quieran que vayan van a poder comunicarse y lo van a necesitar”. Valora la posibilidad
de extender la ensefianza de la Lengua Extranjera a todo el nivel pero avizora una de las
preocupaciones que ya fue plasmada en este trabajo: que el abordaje sea distinto ya que
hay escuelas (privadas y céntricas) en las “que tienen inglés desde jardin de infantes y
terminan la primaria sabiendo lo mismo que los chicos acd”. Entiende que internet es
una herramienta interesantisima para trabajar en el aula con canciones y otros materiales
pero la accesibilidad es uno de los problemas.

Los mds pequeiios son su gran desafio, habla de “usar mds la intuicion, ser muy
creativo”, aprovechar mucho lo “audiovisual porque los chicos no saben todavia

escribir”. Sencillamente le “parece complejo trabajar simultdneamente con la escritura
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de un idioma que se pronuncia distinto”. Con profunda simpleza plantea que los
docentes muchas veces hablamos de lo que sabemos y creemos que nuestros alumnos
estdn atentos y motivados por lo que suponemos que han entendido todo, subraya que
hay profesoras que “entran (al aula) hablando en inglés y se van hablando en inglés y
no se dan cuenta de que los chicos no les entienden nada”. En coincidencia con la
posicion de Kumaravadivelu (1994, 2001, 2003) acerca del post método, rescata el lugar
de la préactica en el trabajo docente: “Esto no lo aprendi en ningiin lado, son cosas que
me dan resultado”. Sostiene que en cada ciclo hay cosas para trabajar que son
atendibles a la edad. Sin ahondar en una descripcién exhaustiva de los diferentes
enfoques y los contextos que operan de marcos referenciales, la profesora estd
planteando distintas perspectivas que son utilizadas en las aulas para la ensefanza de
idiomas. Estas han ido cambiando, ajustindose a los descubrimientos y reflexiones
acontecidas en el &mbito de la lingiiistica.

Queda en claro que la preocupacién estd puesta en el futuro, en el secundario,
cuando sean mds grandes y el deseo genuino de aportar a una perspectiva critica en
didéctica: “que tengan la suerte de tener un docente que los incentive porque si no se

frustran”

Trevisani, Sandra 144



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

CAPITULO V

Sobre los nuevos y viejos significados y significantes

1. Abriendo puertas al analisis

“La documentacion narrativa de prdcticas escolares es una modalidad de indagacion y accion
pedagogicas orientada a reconstruir, tornar piiblicamente disponibles e interpretar los sentidos
y significaciones que los docentes producen y ponen en juego cuando escriben, leen,
reflexionan y conversan entre colegas acerca de sus propias experiencias educativas. (Sudrez,
2007)

Bajo la conviccion de que el andlisis no puede concebirse desde lo meramente
lingiiistico sino que debe trascender el cddigo discursivo y penetrar en la dialéctica
social para que cobren sentido la oralidad, la escritura y el contexto, es que trataré de
hacer un recorrido analitico con la idea de situar la practica educativa en la complejidad
misma de la escuela, el barrio y la sociedad, en el hoy y el ahora, tomando como eje
vertebrador el objetivo central del presente trabajo planteado al inicio: identificar rasgos
constitutivos de las practicas de ensefianza del inglés en la escuela primaria que aporten
al campo de una didactica especifica critica de la lengua extranjera en contextos de
vulnerabilidad.

Quiero dejar en claro algunos puntos antes de comenzar con el andlisis, por
cuanto esta investigacion estd planteada como proceso y, como tal, implica complejidad
y toma permanente de decisiones por parte del docente investigador en relacion con la
opcién metodoldgica asumida. (Sagastizdbal y Perlo, 2006).

En primer lugar destaco que los instrumentos utilizados en la recoleccion de
datos responden a la opcién por una investigacion cualitativa que pretende relacionar la
teoria con todo lo recogido y también con lo experimentado a lo largo de la
investigaciéon. En segundo lugar quiero precisar que el protagonista de este andlisis sera
el proceso de significacion de la informacion recogida y de la vivencia experimentada

en el trabajo de campo, paso que no es neutro sino que parte de una metodologia que
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estd relacionada con el involucrarse y dar sentido a la investigacién cualitativa en
funcion de los objetivos planteados, cuestion que viene plantedndose desde el inicio de
este trabajo. El hecho educativo no es neutro, sino que esté atravesado por percepciones,
formas de mirar y configuraciones preestablecidas en el ambito de lo institucional, lo
sociocultural, lo personal. Desde lo epistemoldgico este tipo de interpretacion supone
develar significados, ideas, valores que propugnan las practicas culturales y tensionarlos
con corpus tedricos.

Es asi que, como posibilidad de otorgar un marco de encuadre al presente
andlisis respecto del trabajo con la lengua extranjera en los territorios de pobreza de la
ciudad de Santa Fe, comenzaré por retomar uno de los objetivos que, especificamente,
plantea analizar las funciones sustantivas de la escuela en la construccién de
subjetividades. Claramente el planteo es pensar de qué manera, con qué herramientas se
construiran subjetividades con las infancias que habitan contextos de vulnerabilidad. La
importancia del trabajo de la escuela como formadora de identidad en sectores

vulnerables de la sociedad es uno de los puntos de partida para comenzar este andlisis.

1. a. Analisis de las funciones sustantivas de la escuela en la

construccion de subjetividades.

Mucho ya ha sido planteado en los primeros capitulos de este trabajo acerca de
la institucion escuela, su rol como constructora de ciudadania y el compromiso con las
infancias de estos tiempos. Asi como también el planteo acerca de la importancia de los
territorios de pobreza y la escuela como espacio simbodlico donde se gestan nuevas
percepciones, nuevos sentidos. El barrio es considerado como generador de
conocimiento y reconocimiento donde también se construyen derechos. En cuanto a las
posibilidades de la escuela de desarrollar una trama de significaciones para el acceso a
la cultura, Duschatzky (2008) la describe como frontera, le asigna un horizonte de
posibilidades. La refiere como el “otro lado” de la vida de los jovenes por cuanto
irrumpe con sus rutinas, quiebra la racionalidad del barrio y, segin la investigadora, la
insercion institucional coloca al alumno en un terreno discursivo que por lo menos

revela que lo real puede ser nombrado de otro modo. Habla de un didlogo entre la
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experiencia cotidiana y la experiencia institucional. En la escuela se contrastan sentidos
de un mundo poderosamente atravesado por légicas locales de significacion.

La escuela y sus tensiones por el trabajo con la pobreza se dirimen en territorios
vulnerables; se evidencia su intencion de desentrafar las relaciones de desigualdad para
ayudar a pensar la complejidad de los procesos que los/nos atraviesan. Nuestro
complejo trabajo docente en territorio latinoamericano atravesado por la desigualdad de
los ingresos, las enormes diferencias culturales y econdmicas dentro de una misma
ciudad, la globalizacién y sus formas, las légicas de reproducciéon de modelos
hegemodnicos enmascarando una flagrante dominacion ideoldgica y legitimacion del
orden establecido, todo un cimulo de procesos que la escuela debe poner en tension
para dar lugar a las transformaciones.

Podriamos decir, en principio, que mds que respuestas estamos frente a un
conjunto de inquietudes que intentan descubrir cudles son las condiciones de produccién
de subjetividades con las que debe trabajar la escuela hoy. Hablo de un trabajo
enmarcado en un contexto donde los sujetos que habitan los sectores excluidos, incluso
los de la ciudad de Santa Fe, estdn atravesados por la ausencia de futuro y la inmediatez.
Territorios que, a su vez, son la exposicion de la globalizacién en su forma mas cruel,
mds profunda: nuevas relaciones de espaciales y temporales, donde estos barrios son
invadidos por espacios globales, resignando sus vidas a la invisibilidad y el anonimato.

Se trata de la acentuacién de procesos de fragmentacion, condiciones de
desigualdad social con las que los sujetos se encuentran dia a dia y tienen la urgencia de
organizar sus vidas. Me refiero a situaciones de profunda incertidumbre acerca de lo que
vendra donde el futuro se presenta como un tiempo dificil de proyectar. Se trata de
habitar un paradigma incierto con una nueva concepcion del espacio y tiempo. Somos
ciudadanos de estos tiempos. Trabajamos con infancias que estdn atravesadas por
cambios tecnoldgicos profundos, atn en sectores excluidos, donde se desafian
estructuras instaladas en las escuelas y en nuestras vidas, tal como la concepcién de lo
cercano y lo lejano desafiada por las nuevas tecnologias y que pone en jaque los
conocimientos de cada sujeto permanentemente. Se trata de poder pensar el rol de la
escuela en el tiempo que nos toca vivir para descubrir las condiciones que colaboran con
la construccion de un ciudadano de un tiempo que nos importa transitar. ‘“Las

condiciones de vida de la exclusion hacen estragos en el proceso de construccion de la
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subjetividad de los jovenes. Para muchos de ellos “se ha roto el lazo entre el presente y
el futuro”. (Bourdieu, 1997 p. 262 en Fanfani 2011. p.43)

Serra y Canciano (2006) reconocen el papel arduo y dificil de la escuela al
hablar de ensefianza en contextos complejos, dificiles, desfavorables, criticos, como
modo de nombrar las diferentes condiciones actuales en las que la escuela debe llevar
adelante la transmisién de un universo simbdlico y cultural a las nuevas generaciones.
“La complejidad de este tiempo quizds radique, sobre todo, en la densa trama de
multiples y variadas transformaciones sociales, politicas, culturales y econémicas que
desde hace tres décadas se vienen sucediendo en todo el mundo, y que han asumido en
los distintos paises latinoamericanos rasgos particulares.” (p: 13)

Pensar en construir ciudadania y ensefiar una lengua extranjera en territorio de
pobrezas implica desafiar un discurso hegemoénico que se ha instalado con mucha fuerza
en sectores excluidos y que hasta acd ha naturalizado las diferencias. Me refiero a
formar ciudadanos que viven cambios vertiginosos en lo tecnolégico y comunicacional,
nuevas percepciones de lo lejano y cercano, complejidades extremas instaladas en
territorios signados por las desigualdades. La escuela tiene que cumplir una funcién que
no la cumple ninguna tecnologia: la produccion de subjetividad en un momento donde
ésta se configura como un lugar es el tnico lugar promisorio para hacerlo, al menos en
estos territorios.

Referirnos al lenguaje indefectiblemente es hablar de la condiciéon humana por
excelencia, de la vida social y cultural del hombre; es contar con a la posibilidad de
construir pertenencia a una sociedad, a un sector, a una cultura. “El lenguaje se
constituye también en importante objeto de estudio por ser el principal punto de
encuentro entre lo individual, lo personal, con lo social, con la instituid; lengua y habla,
discurso entendido como texto y contexto.” (Sagastizabal, 2006. p: 34). Y, en una
reflexion mucho mads enfética, Schuster (2002) afirma “La practica lingiiistica,
generadora del entramado discursivo que sostiene la vida social, serd la clave analitica
tanto para desentrafiar el comportamiento social como para descifrar las aspiraciones de
cada comunidad” (En Sagastizabal, Ib. p. 34)

El lenguaje como mediacién entre los sujetos y los bienes culturales de estos
tiempos. La integracion del sujeto a la cultura. Sujetos como actores sociales, como

bisagras, punto de contacto o lugar de encuentro entre el mundo personal privado y el
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social publico (Sagastizabal, Ib.). El lenguaje y las interacciones sociales dentro del
territorio cultural.

Estamos exponiendo tensiones constitutivas del lenguaje: como posibilidad de
interpelacion de desigualdades sociales profundas, enmarcadas en un territorio que ha
sufrido un proceso que comenzo hace tiempo pero se vio progresivamente acelerado en
nuestros dias, la globalizacion. Es aqui donde deberiamos comenzar a pensar qué se esta
haciendo y qué deberia hacerse desde lo lingiiistico y comunicacional pero también
desde lo identitario y cultural. El desafio de la escuela hoy es descubrir qué efecto
tienen y coémo se producen las nuevas condiciones que hacen posible la construccion de
subjetividades en la complejidad social hoy. Estamos ante nuevos escenarios sociales
que configuran nuevas subjetividades.

“Rossana Reguillo Cruz nos invita a pensar la subjetividad como la compleja
trama en la cual lo social encarna en los cuerpos, dandole al individuo histéricamente
situado posibilidades de reproducir el orden social en donde vive, como también las de
negarlo, impugnarlo o transformarlo.” (Dussel, 2006:14)

Asumiendo como una marca de nuestro tiempo, la globalizacién, en los
territorios de pobrezas estudiados en este trabajo, atravesados por la incertidumbre y la
vertiginosidad de la informacién asi como también por profundas complejidades,
estamos claramente ante la necesidad de que la escuela asuma la importancia de
recuperar al sujeto en su propio contexto, y al lenguaje como herramienta insoslayable
de acercamiento a su propia cultura. Concretamente abordamos aqui las l6gicas que se
instalan al ensefiar una Lengua Extranjera en las aulas de escuelas que habitan los
bordes de las grandes urbes y la responsabilidad de la escuela en construir ciudadanias y
sujetos con identificaciones singulares, que miren al contexto en particular y rescaten lo
identitario.

La practica docente cobra importancia: cuanto mas se conozca sobre el modo de
operar de esa cultura, sus formas de accidn, sus modos de pensar y de resolver sus
problemas, mds herramientas se tendrd para desarrollar una didactica critica pensada
como practica social de un tiempo histérico que nos interesa atravesar. Manga (2008)
destaca claramente la capacidad de conocer el contexto por parte del docente de Lengua
Extranjera por sobre el manejo técnico de la Lengua a ensefar y aporta: “El papel del

profesor adquiere mdés importancia cuando se sabe que la lengua y la cultura son
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inseparables. Su tarea cubre asi aspectos e intereses de diversas indoles: la influencia del
entorno y la lengua que ensefia.” (p.5) Toma palabras de Zarate y continda acentuando
que el docente de lengua extranjera debe tener en cuenta ciertas normas que estdn en
estrecha relaciébn con sus practicas de ensefianza, el docente fortalece su
profesionalismo cuando ademads de dominar la lengua que ensefia, sus referencias y su
campo disciplinar, tiene en cuenta la relacion particular entre el entorno cultural de su
enseflanza y la lengua y la cultura que ensefia.

En cuanto a las funciones sustantivas de la escuela en la construccién de
subjetividad planteo interrogantes que Serra y Canciano (2006. p. 45) hicieran en

referencia a los desafios de la ensefianza en contextos criticos:

“.Qué posibilidades tiene hoy la escuela de tejer esa trama de
significaciones que atempera, que protege, que resguarda y que
posibilita por esa via el acceso a la cultura, cuando la realidad se
presenta con la virulencia que conocemos? ;Qué margenes tenemos
hoy los adultos que habitamos las escuelas de constituirnos en ‘esos
Otros que mantienen algin grado de integridad’ para tejer una trama
significativa que aloje lo que irrumpe como una realidad muchas
veces irracional, cuando también nosotros nos hallamos vulnerados

por las mismas circunstancias?”

Para responder a los interrogantes utilizo las palabras de Duschatzky (2008)
“(...) el lugar de enunciacion de la escuela sélo se visualiza a partir de comprender
como esta opera en la complejidad del contexto de inscripcidn sociocultural en el que
habitan los jovenes” (p. 129) “Teniendo en cuenta la conflictividad social de los barrios
en que opera la escuela, la alternativa no supone convertirla en ‘el mejor contenido’ o en
un ‘bunker” que se proteja del entorno y proteja a sus miembros, sino en diversificar las
espacios institucionales de modo tal que la propia ‘gramética” de la escuela se vea
contaminada y sea cuestionada por la accion de sujetos que conviven en la multiplicidad
de significados” (p: 130).

Hablar de las posibilidades de la escuela para construir subjetividades es

reconocer que los actores escolares conocen el territorio con el que trabajan, sus
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familias, sus vivencias y pesares; cudles son las 16gicas que lo estructuran y los desafios
que enfrentan. Poder reconocer la propia dignidad de los sujetos que habitan los sectores
empobrecidos, su palabra y su cultura. Hablo de conectar la practica docente con el
mundo real, poner en valor el capital cultural de las comunidades pobres. Sélo alli,
donde los docentes conocen el lugar, las condiciones y el tiempo en el que viven
nuestros nifios, podran pensar en légicas de ensefianza que los empoderen para poder
construir ciudadania critica y sentirse parte de la comunidad a la que pertenecen.

En las dos escuelas trabajadas tanto los maestros como los profesores de inglés,
e incluso los integrantes del equipo directivo advierten el contexto con el que trabajan,
ambas enclavadas en la comunidad, el “afuera” como paisaje y perimetro. Dos escuelas
diferentes, dos barrios muy distintos, con légicas propias y otras comunes donde el
trabajo docente de todos los dias se aborda conociendo las posibilidades y las
condiciones de cada sector. Cada actor social en la escuela reconoce los ejes
estructurantes de su comunidad; la vida de la escuela impregnada por el contexto que
habita. Nombran al contexto y le asigna significados particulares, singulares:
“marginales”, “humildes”, “pobreza”, ‘“violencia”, “pescadores”, “obreros 'y
changarines”. Saben que el trabajo escolar cotidiano estd signado por los vaivenes de la
comunidad, incluso el trabajo con la Lengua Extranjera. Las préacticas de ensefianza
comienzan a pensarse dentro de una institucidén que ya tiene sus propias légicas y que,
en los casos estudiados, identifica claramente a los sujetos con los que trabaja. La
escuela como institucién surcada por procesos de globalizacién que sucumben a la
exclusion a sectores populares y donde el rol docente esta atravesado por el vinculo con
el contexto para poder des-cubrir légicas que den lugar a aprendizajes socialmente
significativos.

Especificamente en el trabajo con la lengua y la lengua extrajera se trata de
trabajar con el creciente contacto lingiiistico que el mismo proceso de globalizacién
concibe, para poder generar tensiones que rompan con la alienacién y el derrotero
globalizador. Construir sujetos criticos, en un enclave signado por grandes turbulencias
ideoldgicas y geograficas que signan la vida de nuestros nifios a la lucha permanente por
no sucumbir a una vida hegemonica pensada desde los grandes poderes, es un largo
camino en el que ain hay mucho por hacer desde la escuela, los docentes y la

comunidad. Seguramente se descubrirdn oportunidades de trabajo coordinado, con mds
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acercamiento del colectivo docente y posibilidad de enriquecimiento entre todos los
actores que hacen la escuela.

Las funciones sustantivas de la escuela de construir subjetividad estidn
relacionadas con poner en tension estas dimensiones ya desarrolladas en este trabajo, de
Ensefnanza y Pobreza. Construir Aprendizajes Socialmente Productivos implica tomar
decisiones relacionadas con los enfoques pedagégicos para la adquisicion de la lengua
extranjera que apunten a la construccion de identidades y subjetividades en los barrios
en los que se trabaja; proponer teorias lingiiisticas acordes a propuestas didacticas en
las que los sujetos puedan pensar en una lengua que tiene contacto cada vez mas
creciente y profundo con la lengua materna y, por dltimo, poner en tensiéon permanente
lo que los medios masivos de comunicacién exhiben como condicionantes indiscutibles
del tiempo que nos toca vivir.

En otras palabras, se trata de recuperar la capacidad que tiene la escuela como
instituciéon de conocer el contexto, re-conocer la cultura de ese enclave, las infancias
que lo habitan, las 16gicas que lo construyen, las complejidades que lo atraviesan para
poder formar ciudadanias pertenecientes a este tiempo a través de dispositivos
institucionales que posibiliten otorgar significado a lo que les/nos sucede
cotidianamente: generar espacios y tiempos acordes con los sociales, diferentes,
flexibles (Sagastizabal, 2008)

Se trata de mirarnos como actores sociales, como docentes, en el trabajo
institucional con nuevas infancias. Me refiero a concebir un trabajo pedagdgico en que
debemos dilucidar los rasgos que constituyen a las pricticas de ensefianza, mas
precisamente aquellas relacionadas a la ensefianza del inglés en la escuela primaria,
otro de los objetivos que estructuran el presente estudio y que abordaré en el siguiente

apartado.

1. b. Rasgos que constituyen a las practicas de la enseiianza

del Inglés en la escuela primaria

Explorar los rasgos constitutivos de las practicas de ensefianza del Inglés en la
escuela primaria de Santa Fe hoy invita a profundizar en supuestos tedricos y practicos

que acontecen en el seno de las pricticas. Se trata de descubrir aspectos que la marcan,
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discusiones sobre temdticas que interesan, ideas que implicita o explicitamente circulan
en la escuela sobre el modelo de sociedad, de cultura, de conocimiento, y, también,
develar las posibilidades de profundizar un trabajo singular y situado con los sujetos de
estos tiempos.

Partiendo de la premisa de que toda realidad es susceptible de diferentes lecturas
y sucesivas aproximaciones, trataré de precisar, desde mi punto de vista, aquellos rasgos
que subyacen en las précticas de ensefianza del inglés y que podrian configurar un
sustento epistemoldgico para pensar su abordaje, en la escuela primaria santafesina hoy.

El trabajo con la Lengua supone reconocer en su practica la implicancia
constante de datos que tienen que ver con el mensaje, con el proceso de produccién, de
percepcion y de recepcion (Alisedo, Melgar y ot, 1994). En definitiva, la Lengua
sustentada en disciplinas que proveen herramientas descriptivas y analiticas del medio
social del sujeto y, ademads, nutrida de los aportes que brindan las disciplinas que dan
cuenta de los procesos individuales de adquisicién y conocimiento lingiiistico del
sujeto. “Saber lengua es saber acerca del universo general de los signos (semidtica), es
reconocer la variedad como marca propia de las lenguas naturales, y también es
reconocer los planos sistemdticos como nivel abstracto y base de sustentaciéon del
edificio lingiiistico” (p. 28)

Hablamos entonces de un proceso complejo de adquisicion de una lengua
extranjera, inglés, en el ultimo afio de escolaridad del nivel primario. Se trata de la
adquisicién de una lengua que es extranjera, hablamos de alfabetizar y es aqui donde
considero meritorio destacar lo que Alisedo y ot (Ib.) sostienen acerca de la

alfabetizacién como transito cultural:

“Cuando de alfabetizacion se trata, el encuadre cientifico-
pedagdgico toma como punto de partida un problema politico-social-
lingiiistico que no debe perderse de vista. (...) el sujeto de la
alfabetizacion deberd ser considerado como ‘un sujeto de cultura’
susceptible de transformarse en sujeto bicultural. Devenir que
supone transitar un camino de conocimiento pautado por un objetivo:

la apropiacion de una nueva lengua” (p. 36 'y 37)
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La escuela primaria es la que da el primer paso en este transito hacia una
alfabetizacion escrita, del mismo modo ocurre en el aula de séptimo con Lengua
Extranjera, aun cuando la exposicién a ambas lenguas (materna y extranjera) sea parte
de un largo proceso al que estamos asistiendo en cuanto sujetos de estos tiempos. Esto
supone la aparicion de los primeros interrogantes sistemadticos, la introduccién de los
sujetos a la lengua escrita: planificacién y organizacién del proceso, en definitiva
estamos hablando de cuestiones metalingiiisticas que son provocadas por las mismas
précticas de ensefianza a las que nos referimos.

Varias cuestiones centrales aparecen cuando escuchamos relatos de nuestros
entrevistados y sus miradas sobre el aula y los procesos alfabetizadores. Algunas estan
relacionados con descubrir los conceptos de lengua que se manejan, cudles son las
teorias de adquisicién que aparecen, cudles son las estrategias metodoldgicas y el estilo
de intervencion docente que se manifiesta, entre otros. También aparecen interrogantes
acerca del contexto de alfabetizacion que se plantea, el significado del contacto entre
ambas lenguas en las précticas de ensefianza y los procesos de aprendizajes que se
estimulan.

Estas cuestiones permiten enfatizar en la necesidad de indagar acerca de los
enfoques que se propician y las posibilidades que estos ofrecen a los sujetos de romper
con un discurso hegemoénico para fortalecer la construccion de la identidad,
desnaturalizando las diferencias de los nifios que habitan territorios signados por
problemadticas de globalizaciéon y sentenciados a la exclusion. En este punto
Kumaravadivelu (2003) estimula a los docentes a disefiar sus propias estrategias, en los
contextos particulares y responder a las necesidades concretas, contextualizando la
informacion lingiiistica, promoviendo la autonomia de los alumnos y desarrollar la
conciencia cultural.

Retomando la inquietud por los supuestos didacticos que sostienen las practicas
de ensefianza y el contexto en que se generan, quiero sefialar que, segin Banfi (2010)
éstos han ido cambiando a lo largo del tiempo. Respecto al contexto en que se genera la
necesidad de adquirir nuevas habilidades comunicativas plantea un explicito incremento
en las comunicaciones y el intercambio entre personas hablantes de distintas lenguas.
Necesidad que se vio incrementada y cobré relevancia atn con la introduccion de los

procesos de globalizacion. Concretamente se refiere a la introduccién de nuevas
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tecnologias de comunicacién que han magnificado la inmediatez de contar con
habilidades lingiiisticas més alld de la lengua materna, que deberd acompaiar y apoyar
el desarrollo armoénico de las lengua extranjeras.

Cabe preguntarnos aqui si este contexto puede visibilizarse en las comunidades
de las que nos ocupamos en este trabajo. Ha quedado claro que en cuanto territorios
signados por la pobreza y la exclusion participan de la compleja red de globalizacién.
Son comunidades que han sido avasalladas por las grandes corporaciones, donde se fue
desdibujando todo lo que estd relacionado con lo local y cultural, donde hubo un
borramiento de las lineas demarcatorias de los territorios y todo lo relacionado con las
producciones culturales de la comunidad se fue desvaneciendo. Es verdad que el
contacto con el mundo global se da permanentemente y las infancias que habitan estos
territorios estdn asistiendo a una suerte de bombardeo televisivo y comunicacional
permanente, con mensajes relacionados con la desvalorizaciéon de la identidad y la
imposicion de valores que responden a la l6gica de mercado e intentan borrar las
caracteristicas de lo local y comunitario, por lo cual la escuela no puede estar ausente en
este intento de arrasar con las subjetividades y de condenar a un gran sector de la
sociedad a la enajenacion.

Teniendo en cuenta esta situacion cabe hacerse dos preguntas bésicas: ;Seguird
la escuela repitiendo el modelo, ampliando la brecha y separando los dos mundos? O
Jpropiciard la critica al modelo que subyace proponiendo la recreacion de la cultura en
la que estdn inmersos los alumnos y la complejidad de las interacciones sociales
posibilitando la diversificacion e impidiendo que todos los individuos conciban el
mundo de la misma manera? He dejado claro el papel de la escuela como institucion
constructora de subjetividades de estos tiempos en cuanto propiciadora de practicas que
rescaten lo cultural e identitario. Es por ello que todos los docentes entrevistados
destacan la relacién que tiene el inglés con la tecnologia y el consecuente fendmeno de
que todos los dias hay vocablos nuevos. Quizds, sin saberlo, estdn planteando los
pequenos grandes intersticios que este contexto nos brinda para poder pensar la
significatividad de los contenidos a trabajar en el aula, pero sobre todo, la oportunidad
de detener la voragine de informaciéon y construir espacios de reflexiéon y no de
repeticién, generar oportunidades para hacer y poner en tensién lo que ha sido pensado

por otros.
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En el seno del aula habitan decisiones didacticas destinadas a generar
situaciones, momentos y oportunidades de cuestionar lo obvio, lo dicho por otros, lo
estratégicamente pensado por los grandes monopolios. Hablar de decisiones didé4cticas
es hablar de enfoques y también de sustentos tedricos reconocidos y hasta podria decir
ineludibles cuando de practicas de ensefanza de Lengua se trata. Este trabajo estd
estrechamente vinculado con la condicion del post- método y con la perspectiva critica
de la didactica. Kumaravadivelu (2001, 2003) plantea la posibilidad que esta posicion
pedagogica ofrece de crear estrategias de enseianza que respondan al grupo de alumnos
en particular y a la comunidad en la que viven, otorgdndole asi autonomia al docente
para teorizar su propia practica, innovar en cada lugar donde trabaja y desarrollar una
practica docente que atienda a los sujetos en su comunidad, correspondiendo conocer el
contexto y descubrir las necesidades lingiiisticas que alli aparecen. La construccién de
una practica docente vinculada con una perspectiva critica implica propiciar practicas
democraticas en el aula y considerar al contexto como espacio desde el que se nutre el
docente para intervenir en las cuestiones sociales, culturales y politicas de la comunidad
(McLaren y Kincheloe, 2008). El posicionamiento docente desde estas perspectivas,
inaugura un vinculo del sujeto con el lenguaje que excede la mera referencia gramatical
para instalarse en un dmbito de produccion y configuracién cultural.

Camilloni (1998) considera que cuando el docente se plantea el problema de la
enseflanza como tarea que debe realizar, debe encararla como trabajo de intervencion
social, sabiendo que no se trata de una tarea que se limita a la lectura de la realidad en
cuanto a la mera descripcién o explicacion de lo social, sino que es una accién que
requiere intervencion. En este sentido, las docentes entrevistadas expresan que
“aprovechan” los diferentes momentos y situaciones para abordarlas en el aula, tal es el
caso de las olimpiadas y los mundiales. Afirman que propician el enriquecimiento de
repertorio lingiiistico y estimulan la bisqueda de informacién para capitalizarla en la
clase. Trabajan con Juegos y palabras sueltas argumentando que sus alumnos lo
disfrutan. Desarrollan actividades individuales con la justificacion del poco tiempo de
trabajo por semana. En general se trabaja con copias que prepara el docente y se pudo
observar poca relacion con los textos de circulacion social.

Muchas cuestiones didicticas han sido expuestas al momento de abordar la

temdtica. Las maestras entrevistadas realizan etapas diagndsticas, una suerte de
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evaluacion para definir el punto de partida para poder planificar intervenciones
pedagdgicas que contribuyan a la construccion de conocimientos significativos, las
profesoras de inglés, no. Proponen trabajar con juegos y vocablos ya que es la primera
sistematizacion de la Lengua Extranjera a que asisten los chicos. Ambas plantean
dificultades en el proceso de alfabetizacién, pero no lo ven como obsticulo porque
inmediatamente refieren a las estrategias que desarrollan y al material que utilizan para
acompaiar a los nifios en ese proceso. Aqui podriamos decir que tanto los maestros
como los profesores de inglés desarrollan una suerte de andamiaje (Bruner, 1978) o
quizd podriamos hablar del papel del adulto como representante de la cultura en ese
proceso de adquisicién del lenguaje (Vigotskii, 1995). Reconocen la importancia del
error en el aula, una especie de trabajo con interlengua que permite comprender las
evidencias del desarrollo del proceso de aprendizaje. Hablo de la transferencia de reglas
que los chicos hacen de su Lengua Materna a la Lengua Extranjera. Son los procesos de
interlengua e intralengua que plantea Selinker (1972)

El contexto que genera la necesidad del abordaje del Inglés como lengua
extranjera no sé6lo es reconocido por las docentes sino ampliamente compartido por los
actores sociales de la escuela: la necesidad de abordar las nuevas tecnologias como
recurso para comenzar a construir subjetividades y la imperiosa necesidad de un trabajo
conjunto entre maestro de grado y profesor para coordinar acciones que puedan trabajar
con las nuevas complejidades. Todo esto tefiido de las carencias que la escuela tiene, en
cuanto a lo tecnolégico, y las posibilidades que los docentes desarrollan para paliarlas.

En sintesis, los supuestos didacticos que se visibilizan a través de la palabra de
las docentes estdn relacionados con propuestas que permanentemente relacionan a la
lengua extranjera con el mundo actual. Podria decirse que colaboran con la construccion
de infancias con identidad local, se muestran preocupados, inquietos.

Y por dltimo, atendiendo a las estrategias desarrolladas por las docentes,
considerando lo expuesto por Rebecca Oxford (1990, 1999, 2003) respecto de la
importancia de conocer estas acciones especificas que usan los estudiantes para resolver
las tareas lingiiisticas y teniendo en cuenta dos aspectos importantes como son el tiempo
semanal dedicado a la lengua extranjera en la curricula y la heterogeneidad de estilos de
aprendizaje de las aulas de séptimo, se dificulta poder recuperar y conceptualizar

saberes de las infancias que habitan estas aulas. Una de las variables que condicionan
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para conocer las diferencias individuales de los sujetos, es el tiempo. Les lleva unas
cuantas clases poder reconocer las diferencias y estilos de cada nifio, aun cuando hay
intencionalidades explicitas para hacerlo. Sin embargo ofrecen recursos y planifican
actividades, aunque individuales, para permitir que los aprendizajes acontezcan y que
cada nifio tenga la oportunidad de realizar su propio proceso tendiente a que pueda
preguntar, sefialar, buscar informacién y construir junto con sus compaiferos. La
practica docente emerge como facilitador y mediador, posibilitando desarrollar
competencias y habilidades para que cada uno construya aprendizajes que le permitan
leer la realidad, tener informacién acerca de déonde y cémo buscar lo que necesita, y
construir aprendizajes socialmente productivos (Puiggros y ot., 2003)

Resignificar el papel social y cultural del conocimiento, poder pensar en nuestras
practicas de ensefianza y, sobre todo, indagar en los significados asignados por los
diferentes actores institucionales a la ensefianza del inglés en la escuela primaria en
contextos de pobreza es otro de los objetivos de este estudio, sobre el que me detendré a

continuacion.

1. c. Significados asignados por los diferentes actores
institucionales a la enseianza del inglés en la escuela

primaria en contextos de pobreza

Un primer aspecto que considero necesario indicar es el consenso que hay en las
escuelas con las que trabajé (y en muchas otras donde he podido trabajar y/o visitar y el
colectivo docente lo ha manifestado) respecto de la obligatoriedad de la Lengua
Extranjera en séptimo grado. Destacan la importancia de la lengua extranjera hoy y la
posibilidad que brinda de comprender el mundo al que estdn expuestos los nifios en la
actualidad.

Si de asignar significados se trata, estamos en condiciones de afirmar también
que hay un importante acuerdo, entre los actores institucionales, en cuanto a la
vinculacién de lengua extranjera en séptimo afio de la escuela primaria con las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacién, ain a sabiendas de que la poblacion
con la que trabajan no tiene conexion a la red en forma permanente, ni siquiera a través

de telefonia celular, pero si tienen acceso a cientos de canales que les proveen
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veinticuatro horas de informacién y exposicion a informacién inmediata, caracteristica
de los tiempos en que vivimos. Aun cuando las docentes claramente expresan que no
pueden visualizar el trabajo que se realiza entre la lengua extranjera y la construccion de
ciudadanias que rescaten la cultura local, hay una clara intencion de plantear el abordaje
del Inglés como posibilidad de achicar una brecha que estd planteada entre los que
tienen acceso al conocimiento y aquellos que estin mds alejados. En palabras de los
entrevistados: “cuanto mds sepan, mejor”’, se necesita en dmbitos laborales”, “que (los
chicos) entiendan el otro cédigo (lingiiistico)”.

Aparecen también los temores, las incertidumbres al momento de pensar la
ensefanza de la lengua extranjera. Aqui cobran lugar las diferencias entre los procesos
de alfabetizaci6én de la lengua materna y la lengua extranjera, ambos abordados,
sistematizados y planificados por la escuela para que las infancias tengan acceso a un
mundo en el que tienen que construir sus subjetividades. Hay perspectivas que encarnan
a la lengua extranjera con “palabras de uso cotidiano”, a la que una de las maestras
agregaba: “nosotras las tenemos incorporadas y no sabemos lo que quieren decir”,
“castellanizaciones” y también agregaria lo que ya ha sido dicho pero se hace necesario
remarcarlo en este momento: aparicion de nuevos vocablos en inglés: youtuber,
booktuber, rap (castellanizado en el uso cuando se definen como “raperos”), selfie, like,
Tablet, baby shower, y tantos otros que ya estdn, o que seguramente aparecerdn en lo
inmediato, que comienzan a integrar un repertorio lingiiistico cotidiano que se
promueven y se usan sin mediar reflexion lingiiistica alguna.

Los maestros explicitan diferencias en el proceso de alfabetizacién y exponen el
permanente alerta que requiere la aparicion de nuevas palabras. Todos estos son
significantes que operan al momento de pensar las practicas de ensefianza de un idioma
que esta en permanente contacto con nuestra lengua y que los docentes deben capitalizar
para generar habilidades y competencias que le permitan al nifio construir aprendizajes.

La cuestion del tiempo asignado al drea aparece como uno de los factores de
gran incidencia en el logro de los aprendizajes. Claramente al pensar un abordaje dulico
al que se le dedique mds tiempo, seguramente se podrd traducir en mas oportunidades
para desarrollar estrategias, conocer estilos de aprendizajes y todo lo referente a la
construccion de habilidades lingiiisticas dentro del aula. En definitiva, si bien es muy

importante asignar mas y mejor tiempo a la ensefianza de la lengua extranjera en
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séptimo grado, los docentes exhiben los logros alcanzados en el tiempo estipulado por
la curricula.

Otros de los significados asignados al aprendizaje de una Lengua Extranjera en
la escuela, es el hecho de propiciar la apertura hacia otras culturas, otras formas de vivir
que no necesariamente se cierra en los paises anglosajones sino que se expande, incluso
hacia América Latina, por cuanto el contacto lingiiistico se ve muy favorecido con
canciones y videos de paises de habla hispana que incluyen el inglés en su repertorio.
Todos estos significados fueron apareciendo en las diferentes entrevistas, charlas y
observaciones de campo que se realizaron. Las maestras pudieron descubrir algunos
puntos de contacto que se podian propiciar en las aulas: “me gustaria integrar Inglés con
Lengua”, “rever como trabajar més integralmente”.

La pregunta que surge aqui es como amalgamar estos significados con la
practica educativa, en cuanto practica social, en la reconstruccién de una trama social
que nos atraviesa hoy, enmarcada en territorios de pobreza donde la exclusién ha dejado
a la gran mayoria de las familias fuera del circuito laboral e incluso a muchos nifios
fuera del sistema educativo. Comenzar a construir este tejido social, que en principio, no
debera hacerlo solo. En palabras de Duenas (2012, en Taborda y ot. 2012 p. 83) “Mas
aun, en estos tiempos de cambios e incertidumbres, en que las complejidades con las
que nos interpelan las nuevas infancias y juventudes nos conduce ante la pregunta ;qué
podemos hacer? a una dnica recomendacion: “solos, nada”

Se hace necesario pensar la posibilidad de descubrir los saberes que surgen del
contacto cotidiano entre las lenguas para incluirlos en el curriculo escolar como
oportunidad de construccion de las identidades de las infancias de los bordes. Asi como
también comenzar a analizar la posibilidad de extender la obligatoriedad del inglés en la
escuela primaria. Para ello se deberd trabajar sobre uno de los objetivos centrales del
presente trabajo que aborda las condiciones pedagdgicas e institucionales que puedan

facilitar esta obligatoriedad.

1. d. Condiciones pedagégicas e institucionales de la

implementacion de la obligatoriedad de la ensefianza del
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inglés como lengua extranjera desde los primeros afios de

la escuela primaria.

Luego de haber planteado algunas aristas centrales sobre la ensefianza del inglés
en escuelas vulnerables identifico qué recorridos y decisiones tomar ante la
obligatoriedad de una Lengua Extranjera, que aun teniendo consenso en cuanto a su
presencia en el Diseno Jurisdiccional, hoy supone retos sustanciales y nos convoca
institucionalmente.

La obligatoriedad conlleva en si grandes desafios y también inmensas
complejidades. La obligatoriedad de la lengua extranjera desde los primeros afios de la
escuela primaria en los territorios vulnerables de la ciudad de Santa Fe tiene supuestos
que merecen analizarse, o al menos, exponerse. En principio, y aunque suene obvio,
supone que todos y todas las y los nifios y nifias que estén cursando el nivel primario
tendran, dentro de la curricula escolar, una lengua extranjera, Inglés. A su vez esto
también supone que las practicas de ensefianza estardn destinadas a todas las infancias
que habiten la institucion y los docentes deberdn pensar estrategias que involucren a
todos y todas. Por lo tanto también participaran de los flagelos que esto supone, sobre
todo en estas comunidades que estamos analizando: sostener trayectorias a las que
podriamos llamar débiles o debilitadas ya que estdn atravesadas por conflictos sociales y
familiares, altos niveles de ausentismo, grandes porcentajes de violencia familiar que
irrumpen en la escuela, como para citar a los mas evidentes. Hablo de flagelos que si
bien estin presentes en el aula de séptimo hoy, la extension de la obligatoriedad
supondria trabajarlos durante siete afios como minimo, coordinando acciones con el
resto de los actores escolares, practica poco frecuente en los profesores de inglés hasta
hoy.

Analizar las condiciones pedagdgicas e institucionales para la implementacién
de la obligatoriedad implica hablar de aquello con lo que podemos contar y que propicia
el abordaje mds temprano de la lengua extranjera y aquello que puede comenzar a
pensarse frente a la novedad del trabajo dentro de la curricula con nifios de primer
grado. Estd mds que claro que el trabajo que se ha planteado a lo largo de ese estudio
bordea una tension fuerte que es, en palabras de Maimone y Edelstein (2004) “La

propuesta de Morin (que) traduce esta consigna en la idea de conocer y trabajar en lo
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local, con la vista puesta en lo global. La planetarizaciéon conlleva la idea de
intervinculacion de los fendémenos: pensamos y actuamos en el aqui y ahora pero con un
oido puesto en la historia y en el todo” (p. 209).

Como condiciones pedagbgicas e institucionales podemos destacar el
reconocimiento de los actores institucionales respecto de la existencia del espacio de
Lengua Extranjera en séptimo grado y el interés porque éste se trabaje desde los
primeros grados del nivel primario. Como contrapartida puedo exhibir los cuidados que
los docentes plantean respecto de un trabajo con las primeras infancias de territorios de
pobreza en la ciudad de Santa Fe, por cuanto nunca se ha desarrollado. Podriamos
agregar que el trabajo que se estd pensando con las infancias que inician su educacién
primaria tiene mucho que ver con el orden de lo incierto: “El principio de incertidumbre
proviene (...) de la doble necesidad del riesgo y de la precaucidén; en tanto cuando
emprendemos una accion en un medio incierto, es necesario contemplar la existencia de
riesgos imprevistos y tomar las precauciones que nos permitan enfrentarlo.” (Ibidem p.
210).

La palabra de los docentes permite visibilizar el hecho evidente de que conocen
la comunidad con la que trabajan y a su vez saben que no pueden soslayarla al momento
de pensar estrategias que apunten a la construcciéon de aprendizajes socialmente
productivos. Concretamente me refiero al trabajo permanente con el contexto y el
rescate de identidad que se quiere favorecer. Para ello, los docentes saben que deben
crearse situaciones de ensefianza donde los conocimientos que provengan de la
identidad cultural de los chicos se valoricen. Esto es posibilitar, analizar y profundizar
estos conocimientos haciendo conscientes los diferentes contextos donde cobran
significatividad y validez. Poner en valor estos contenidos culturales implica reconocer
que los conocimientos provenientes del grupo cultural de pertenencia de los alumnos
son construcciones sociales solidas, coherentes, con gran potencial explicativo y
operativo.

Muchas son las condiciones que alin estdn por generarse y las que se necesitaran
al momento del trabajo curricular con el inglés en los primeros pasos en la escuela
primaria. Podriamos traducirlos o pensarlos en términos de desafios por cuanto no

estdn, se piensan y se necesitan pero no se sabe cdmo funcionardn o cudles serdan las
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16gicas que los estructuraran. Podriamos asegurar que més que certezas estamos frente a
muchos interrogantes que debemos comenzar a revelar.

En primer lugar quiero sefialar aquellas cuestiones pedagdgicas y didacticas que
estan relacionadas, de una u otra manera, con lo institucional, con la estructura misma
de la escuela primaria. Me refiero a importantes preocupaciones docentes: el trabajo con
los primeros afios de la escuela primaria y el abordaje de la alfabetizacion en las dos
lenguas, siempre pensando en una perspectiva critica en did4ctica que tenga permanente
relacién con el contexto.

Voy a comenzar por el equipo de gestion y las 16gicas que se instalan en las
instituciones al momento de gestar un abordaje dulico e institucional. Los espacios de
planificacion institucionales son un punto de encuentro y de partida muy interesante
cuando de pensar estrategias situadas e institucionales se trata. “Planificacién conjunta”
propuso al momento de la entrevista una vicedirectora, como reconociendo que ese
espacio puede propiciar acuerdos, tanto cuando se comienza a pensar en la
alfabetizacion (en ambas lenguas) como en las estrategias que se desarrollan. “Que no
sea construccion en una y copia en la otra” conjeturaba una entrevistada considerando la
posibilidad de discutir el tema dentro del espacio compartido entre maestros y
profesores de inglés. Seguramente avizoraba lo que una maestra plante6 como propuesta
concreta: “una diddctica comun” (para el trabajo con ambas lenguas). Arriesgaria pensar
que se sumarian algunos docentes de especialidades, tal como el de musica y el de
tecnologia (en principio) con los cuales los puntos en comun abundan. En palabras de la
vicedirectora entrevistada se traslucen algunas posibilidades dulicas inciertas pero
probables: “me lo imagino como una salita de 5 donde cantamos, nos movemos”.

Ese trabajo en conjunto, esa oportunidad de intercambiar experiencias y
practicas desde lo académico y contextual de cada especialista (maestros/as y
profesores) seguramente propiciard debates en torno a la didéctica para discutir criterios
y pautas para un trabajo integral, desde varios espacios curriculares, tratando de
favorecer un enfoque interdisciplinario. La idea es generar un espacio donde se puedan
descubrir algunas variables que ayuden a pensar una didéctica especifica desde la
disciplina, desde el nivel, el contexto escolar y social en el que estamos inmersos.

No pueden estar ausentes en el debate didactico las estrategias que se deberan

pensar en el trabajo con los mds pequefios. Las variables expuestas en los primeros
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capitulos nos ayudan a pensar actividades acordes a la edad y a la motivacion de los
nifios en sus primeros pasos por el nivel primario. También estdn presentes en las
expresiones de los/las entrevistados/as: “Incorporar dindmica de taller”, “el desafio serd
interesarlos”. También se arriesgan propuestas concretas como juegos, proyectos con
temas de interés para los chicos de los primeros afios. Y también estd presente la
preocupacién por la consideracion de los estilos de aprendizaje de cada nifio por parte
de los docentes: “que se tenga en cuenta los ritmos de cada chicos”, a sabiendas que si
no los identificamos no podremos favorecer estrategias que apunten a la autonomia y la
construccién de aprendizajes.

En definitiva, al analizar las condiciones pedagdgicas e institucionales que
posibilitarian la implementacion de la obligatoriedad de la ensefianza del inglés como
Lengua Extranjera desde los primeros afios de la escuela primaria, nos encontramos con
cuestiones pedagdgicas que aportan a este objetivo, existen caminos diddcticos para
aportar a una intervencion pedagogica desde la Lengua Extranjera con nifios de sectores
populares en una sociedad compleja donde esta lengua estd en un contacto creciente con
nuestra lengua materna. Hay condiciones institucionales para pensar en extender la
obligatoriedad del inglés en el nivel primario. También hay planteos concretos de un
trabajo en conjunto con el profesor de inglés, mdas atn, con el colectivo docente
pensando en la obligatoriedad de todo el nivel. La escuela primaria como institucién
formadora de identidades culturales y como primer paso hacia la alfabetizacion escrita
puede pensarse hoy como generadora de nuevos espacios de construccion ciudadana de
formacion de subjetividades desde el respeto por la dignidad, la pertenencia, la
diversidad cultural en un trabajo conjunto, donde maestros y profesores suman
esfuerzos e ideas para fortalecer las infancias de los territorios de pobreza de los bordes

de la ciudad de Santa Fe.
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CONCLUSIONES

1. A modo de cierre

“...que el ejercicio de la palabra es una estrategia pedagégica central. jHacer
que hablen! Que aprendan que la lengua es un instrumento de poder, que tener voz
propia y ser capaz de interpelar y convocar a otros mediante la capacidad de

comprension que da el lenguaje, emancipa.” (Germdn Cantero, 2004)

Comencé esta travesia con la preocupacion sobre las practicas de la ensefianza
en escuelas primarias enclavadas en realidades de marginalidad y exclusion,
particularmente con la inquietud de aportar al desafio de contribuir a una Didéctica que
se vincule con el contexto, que asuma los retos de relacionar a la lengua extranjera con
los territorios santafesinos y mds particularmente con los bordes vulnerables de nuestra
ciudad. Afios de trabajo en diferentes escuelas me han permitido advertir cierto desistir
de un trabajo “artesanal”, creativo, desafiante y, como contrapartida, una practica
recurrente de atender un saber relacionado con un lenguaje hegemonico que se pretende
cientificista, relegando la construccion de una pedagogia que colabore en la
recuperacion de las culturas e identidades de los chicos y su familia. (Lidia Rodriguez,
2004).

En diciembre de 2006 se sanciona la Ley de Educaciéon Nacional N° 26.206 la
que en el capitulo II, articulo 87, prescribe: “La ensefianza de al menos un idioma
extranjero serd obligatoria en todas las escuelas primarias y secundarias del pais”. Si
bien mi inquietud por los margenes nace en mis primeros pasos por la docencia, de la
mano de aquellos alumnos que me mostraron ese mundo desconocido para mi por
aquellos tiempos, la posibilidad concreta de la implementacién de la obligatoriedad de
una lengua extranjera en todo el nivel primario en los territorios de pobreza reavivé esa
intranquilidad. Decido comenzar a considerar la propuesta de ensefianza que se pone en
juego en los séptimos grados de las escuelas ubicadas en los bordes de esta ciudad con
la intencién de analizar y comprender los rasgos que constituyen a las practicas de la

ensefanza del inglés en estas escuelas, para significar desafios y poder repensar una
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didéctica especifica preocupada por trabajar la ensefianza en contextos de pobreza en la
ciudad de Santa Fe. Territorios plagados de profundos contrastes que no escapan al
flagelo de la globalizacion, con nuevas relaciones y crecientes contactos lingiiisticos. El
espacio global invadiendo los espacios locales, el barrio.

Garcia Canclini (en Duschatzky, 2008) alerta sobre una tendencia al
borramiento de las fronteras territoriales, sin embargo el dispositivo espacial no se ha
esfumado completamente. Hay enclaves en los que ain no ha permeado la
mundializacion de la cultura, es alli donde el territorio funda, retne y une, y es ahi
donde se expresa la identidad de algunos grupos: El barrio como anclaje de esta
identidad, con experiencias cargadas de afectividad, lugares de pertenencia, estigmas y
sentimientos comunitarios. El barrio como materialidad toma forma por la accién de los
sujetos, hablo de procesos de gestacion comunitaria.

La escuela emerge alli como espacio simbodlico: abre significantes y se
constituye como el lugar de construccion de identidades, otorgando nuevos sentidos y
dando lugar al contacto interpersonal. La escuela como institucion formadora de
subjetividades, de infancias que viven en territorios de vulnerabilidad, sucumbidas en
una problemdtica compleja entrelazada con los cambios tecnolégicos 'y
comunicacionales, que a su vez le otorgan sentido a una lengua que se estd pensando
dentro del curriculo. La escuela como lugar de rescate de lo identitario y mirando al otro
desde sus potencialidades, sus capacidades, historia y proyectos. En definitiva, como
institucién que brinda la posibilidad de buscar estrategias para comprender la compleja
realidad social desde sus aulas.

Y, en este espacio, la ensefianza de una lengua extranjera pensando sus practicas
en territorios de vulnerabilidad y construyendo su lugar en el dltimo afio de la
escolaridad, desarrollando herramientas de enseflanza desde el escenario local con miras
hacia el escenario global.

Este trabajo de tesis procura deconstruir la cotidianeidad de las practicas
escolares, de las practicas de ensefianza del inglés en particular, advertir los supuestos y
concepciones que las sostienen, asi como reconocer sus perspectivas en torno al nivel y
al contexto socio cultural. Es decir, comprender la trama social, histérica y politica que

constituye la ensefianza del inglés, la pobreza, la escuela.
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Asi se exploraron las configuraciones que constituyen estas practicas para poder
analizar la construccion de la ensefianza en una sociedad situada, estratégicamente, al
margen del circuito laboral, del sistema educativo, de las oportunidades reales de
acceso. Se destaca el desafio de abordar el lenguaje como punto de encuentro entre el
aula y el contexto, lo individual y lo social. La importancia de rescatar el papel de la
Lengua Extranjera en la complejidad de su presencia permanente y el contacto
lingiifstico cada vez mads frecuente en la vida cotidiana y en el trabajo con infancias que,
a su vez, participan de su propia cultura.

De esta manera cobra relevancia la existencia de pricticas de ensefianza en
estrecha relacion con un trabajo docente de construccion de aprendizajes situados en los
bordes, en la complejidad de la inmediatez, la incertidumbre y la constante aparicion de
acontecimientos simultdneos a que estdn expuestos nuestras infancias sin oportunidad ni
tiempo de analizarlos. Advertimos lo que es recurrente en nuestro trabajo y en los
diversos estudios y experiencias que lo refieren: la complejidad del trabajo docente y la
importancia de aula como lugar de reconstruccion de la vida social que ocupan nuestras
infancias.

En este escenario cabe preguntar ;es posible interpelar las condiciones de
posibilidad de la ensefianza de la Lengua Extranjera desde una perspectiva critica en
Didéctica, es decir, anclada en un espacio y tiempo histérico que la atraviesa y le otorga
sentidos? ;Podriamos pensar esta suerte de travesia pedagdgica en el trabajo con
infancias que habitan territorios de pobreza en nuestra ciudad, poniendo en tensioén
situaciones cotidianas en las que la lengua extranjera ya se ha ganado un lugar? ;Cémo
deshilvanar la compleja trama a la que estdn expuestas las infancias santafesinas, de
visibilizar la flagrante acumulacién de informacién a la que estdn expuestos y ponerla
en tension en el aula, poder comprender los mensajes que reciben y criticar su contexto?

Por ello se hizo necesario descubrir los significados asignados a la ensefianza del
inglés en el nivel primario en contextos de pobreza; aquellas miradas que le otorgan
sentido y le asignan significacién. Indudablemente estas significaciones estdn
estrechamente relacionadas con el contexto global instalado en los barrios populares y la
posibilidad de construir identidades que respondan a la idea de un sujeto situado en un
tiempo y espacio complejo, pero propio y singular. Cobra relevancia develar qué es lo

que se hace en el aula hoy y cudles son las posibilidades de construir un espacio
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pedagégico que represente la posibilidad de formacién de nuevas identidades. Nos
referimos a cuestiones que habitan en el seno del aula, que constituyen a la enseflanza y
que son cruciales al momento de pensar en estrategias que colaboren con la formacion
de ciudadano criticos capaces de pensar desde su propia realidad, tensionar lo
indiscutible, generando espacios de reflexioén y debate acerca de lo posible.

En relacién al objetivo estructurante de esta tesis y teniendo en cuenta el trabajo
de campo realizado podriamos asegurar, entonces, que existen condiciones Yy
dispositivos dentro de la escuela primaria como institucion formadora de identidades
culturales, que posibilitarian la implementacion de la obligatoriedad de la ensefianza del
inglés como Lengua Extranjera para trabajar en contextos de pobreza en la ciudad de
Santa Fe:

1. Desde lo institucional podriamos considerar, por un lado, las condiciones

existentes que favorecen la implementacion de la obligatoriedad, y por otro,
los desafios que adn tiene la escuela, es decir, aquellas condiciones o
dispositivos que ameritan ser reformulados para propiciar el trabajo con la
ensenanza de la Lengua Extranjera dentro del curriculo del nivel primario
santafesino.

2. Desde lo pedagdgico se comienza a pensar un largo camino de
interpelaciones a una perspectiva de ensefianza, desde un lugar reciente y
desde una concepcion que aln se estd gestando: la relacion de la ensefianza
del inglés como lengua extranjera y su vinculo con la construccién de

identidades de estos tiempos.

1. Desde el trabajo institucional, muchas de las condiciones con las que cuenta la
escuela primaria contribuyen a pensar en un trabajo docente colaborativo para disefiar
politicas institucionales y delinear dispositivos que garanticen un abordaje con la
Lengua Extranjera a lo largo de todo el nivel. Es importante admitir que, desde la
inclusién del 4rea en el Gltimo afio del nivel primario, los profesores estdn desarrollando
sus practicas de manera bastante solitaria, esto es, sin acompafiamiento por parte de la
gestion (en cuanto a planificacién y propuesta dulica, asesoramiento de abordaje del
area, segun planteaban en las entrevistas entre otros) y participando de los dispositivos

institucionales dentro de sus posibilidades horarias, que son muy pocas. Estoy
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convencida de que los actuales dispositivos institucionalizados y las condiciones que
estan instaladas en la escuela primaria colaboran para pensar rasgos que engrosen la
did4ctica de la Lengua Extranjera, no sélo en el espacio de séptimo sino pensando en la
obligatoriedad del inglés desde primer grado. Me refiero a la regularidad de las
reuniones plenarias; los espacios de planificacion; el trabajo en equipo con maestros
que tienen una fuerte presencia y carga horaria; el consenso en las planificaciones por
proyecto tanto habituales como coyunturales, el trabajo integrado con las dreas de
especialidades; la supervision y acompaiiamiento de un integrante del equipo directivo.

En el orden de los desafios cobran importancia estas condiciones institucionales
que menciono y estdn instaladas en las escuelas primarias desde tiempos remotos pero
que merecen ser reconfiguradas, al menos para pensar la obligatoriedad de una Lengua
desde los primeros afios. Simultdneamente es relevante destacar que pensar la ensefianza
del inglés desde una perspectiva critica, tal y como venimos plantedndolo a lo largo de
todo el trabajo, implica un trabajo dificil, a la vez que inédito, no sélo porque atin no se
ha tomado la decisién politica de implementar una lengua extranjera desde primer
grado en las escuelas santafesinas sino porque las practicas de ensefianza del inglés atn
no se han instalado en las ldégicas institucionales y por ende no estidn siendo
acompanadas, sostenidas ni supervisadas para garantizar una reflexion y critica acerca
de la accion dentro de la clase de inglés, por ahora en séptimo grado.

Aun asi, como lo deciamos antes, creemos que son muchas las fortalezas de la
escuela primaria que podrian retomarse para promover condiciones pedagdgicas que
favorezcan una perspectiva critica en la ensefianza y el trabajo con el inglés en los
primeros pasos del nivel. Desafios que se pueden afrontar para disefiar estrategias
institucionales claras para comenzar a incluir a un espacio dentro de las ldgicas que
estructuran la educacién primera, primaria. En los pérrafos siguientes analizo estas

condiciones:

® Los espacios de planificacion institucionales que sostienen cierta regularidad:

Son aquellos espacios que la institucién genera y donde se realizan acuerdos, que en
general son institucionales: tienen cierta regularidad y se sostienen en el tiempo; poseen

autorizacién y legitimidad institucional y se desarrollan durante las jornadas escolares.
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La presencialidad de los maestros por la carga horaria que poseen colabora para
gestarlos. Asi se va disefilando un espacio de intercambio y debate de ideas donde los
maestros, los profesores de las especialidades y los integrantes de los equipos de gestion
consensuan trabajos a realizar, intervenciones pedagdgicas y docentes apropiadas para
las distintas aulas. El disefio de proyectos aulicos, el esbozo de ideas para trabajar
temdticas importantes para la comunidad y también estrategias de sostenimiento de
trayectorias individuales y grupales necesarias y oportunas que se puedan requerir. Se
trata de espacios en los que, sin embargo, la lengua extranjera no participa.
Probablemente por los siguientes supuestos: la falta de tiempo extraescolar, el “profesor
taxi”, la presencia en un solo afio de todo el nivel, las l6gicas de la disciplina tan
especificas o quizas la mirada de que Inglés es un espacio “recortado”, pareciera aislado
de la vida institucional, que mira hacia adentro de la disciplina o que dificilmente puede
amalgamarse en un proyecto conjunto. Supuestos que van surcando las pricticas de
ensefanza de la lengua extranjera en séptimo grado y que, quizds, sostienen la soledad
del espacio en la vida institucional y la percepcién de que se trata de préicticas de
enseflanza vinculadas con actividades individuales (segtn lo expuesto en las entrevistas)
con aspiraciones de un trabajo en conjunto con dindmicas grupales y de reflexion.

Por ello, pensar en la obligatoriedad del inglés en la escuela primaria como
escenario posible implica dar importancia a una de las condiciones institucionalizadas y
que, hasta ahora, no se ha propiciado desde la gestion ni desde el cuerpo docente para
un trabajo en forma conjunta entre profesores de inglés y maestros desaprovechando
una oportunidad de interacciéon y enriquecimiento mutuo para engrosar el andlisis
didéctico. Hago referencia a un profesor de inglés como participe de las discusiones que
tienen que ver con la vida de la escuela y de las aulas, como sostenedor de los criterios
que se consensuen institucionalmente y pensando una practica que vaya mas alld de la
disciplina, encarando un trabajo interdisciplinario donde un mismo problema puede ser
abordado desde diferentes disciplinas, incluso dentro de la planificacién de un proyecto,

aulico o institucional.

o FEl diseio de estrategias dulicas que contemple el trabajo con las

heterogeneidades de pensamiento, los estilos de aprendizajes de cada uno
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El trabajo de todos los actores institucionales de la escuela primaria estd
destinado a conocer cada uno de los/as alumnos/as que habitan las aulas para poder
favorecer un proceso de adquisicién de conocimientos que colabore con la construccion
ciudadana. Las aulas estdn plagadas de heterogeneidades, distintos ritmos, pensamientos
divergentes, historias diferentes, momentos personales singulares, que seguramente la
presencialidad diaria de los maestros y profesores de especialidades colabore en conocer
pero la escasa carga horaria del profesor de inglés no favorecera este trabajo.

El trabajo con las estrategias que favorezcan aprendizajes y la atencién a lo
heterogéneo estd muy relacionado con un trabajo docente meticuloso de exploracion
permanente y de biisqueda constante para estimular las diferentes formas de aprender y
expresarse, cuestion que requiere tiempo. Seguramente dentro de un aula se pueden
estimular distintos tipos de pensamiento con diferentes consignas sobre un mismo tema.

Muchos factores se ponen en juego al momento de pensar estrategias de
enseflanza de una lengua extranjera: factores externos, la relacién con el contexto, la
interaccién con otras experiencias; diferencias individuales: motivacion, aptitudes, la
capacidad de realizar inferencias y de automonitoreo, los ritmos de aprendizaje.
Conocer estas estrategias es de gran importancia por cuanto otorga herramientas para
estimular y desarrollar del proceso de aprendizaje. Recuperar, sistematizar y
conceptualizar los saberes que estas infancias tienen y construyen es tarea del docente.
Debe disponer y ofrecer las condiciones, herramientas y recursos que permitan a todos
los alumnos apropiarse y manejar conocimientos para alcanzar los aprendizajes que se
buscan.

La cuestion clave, indudablemente, es ahondar en el descubrimiento de las
diferencias de cada alumno para poder ofrecer una amplia variedad de estrategias, tema
que se veria considerablemente beneficiado si maestro y profesor de inglés acuerdan y
disefian estrategias en forma conjunta para beneficiar el trabajo con los diferentes estilos

de aprendizajes.

® La inclusion de dindmicas en el aula que estén relacionadas con el trabajo de
taller, la interaccion grupal y la construccion social de conocimientos en el

grupo-clase;
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La clase de lengua y el aula taller como propuesta de produccién e intercambio,
que en general se ve en el trabajo con los mds chicos: partir del hacer, propiciar la
reflexion metalingiiistica y construir conceptualizaciones para analizar la propia
produccién y la de los otros. Alisedo et. al (2006) sostiene que a estas actividades
encuadradas dentro del ‘“aula taller” suelen sucederles otras con alto recorte
prescriptivo, en las cuales se usan expresiones tales como: “ahora se trabaja en serio” y
estan referidas a la memorizacion o repeticion. Sin embargo, recomienda el faller como
ambito de produccidén lingiifstica por su valor en cuanto a la construccién de objetos
lingiiisticos de primer grado (busqueda, lectura, audicién y produccién de discursos,
exponentes de tipologias discusivas: textos escritos y orales como précticas sociales) y
de segundo grado (observaciones acerca de la forma y el contenido de los textos del
primer grupo, que dan lugar a la reflexiéon metalingiiistica con la intervencién del
maestro). La dindmica de taller como oportunidad para que maestros y alumnos
establezcan comunicaciéon y construyan condiciones didacticas que den lugar a
proyectos comunicativos: antologias, informes, publicaciones.

En definitiva se trata de que en la clase de lengua se representen interacciones
cotidianas que se relacionen con el trabajo de grupo, los plenarios dulicos, la produccién
escrita como proceso de construccion de ideas y comunicacién de mensajes reales, y
donde no puede faltar el juego como eje vertebrador de actividades lingiiisticas. La
dindmica de taller estructurando las practicas de enseflanza de la Lengua Materna y de
la Lengua Extranjera a lo largo de todo el nivel primario, no como privativo de los mas
pequenos. La intervencion docente pensada desde cada actividad, cada propuesta vy
cada instrumento como oportunidad de enriquecer la produccién oral y escrita y donde,
indudablemente, se genera un clima donde la construccién social favorece el
aprendizaje con procedimientos muy similares a la de la vida social. Cada nifio
aportando desde lo que sabe, preguntando lo que duda, modificando lo que necesita
construir.

Una tarea posible y necesaria que amerita y requiere de decisiones
institucionales colectivas, de manera que estos procesos de aprendizaje socialmente
relevantes habilitados desde un espacio de taller, formen parte de un proyecto curricular

y no sélo sean producto de voluntades individuales.
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e [Eldiseiio de criterios institucionales para el abordaje de prdcticas de ensefianza

Las escuelas primarias, como ya hemos dicho lo largo de este trabajo, tienen
grandes oportunidades de aprovechar los espacios de reuniones para disefiar y acordar
criterios institucionales necesarios para el trabajo mancomunado de todos los actores de
la institucién. Favorecer criterios comunes en las pricticas de enseflanza permite que
docentes y alumnos puedan aduefiarse de estrategias y dar cuenta, a lo largo de toda la
escolaridad primaria, por qué hacen lo que hacen, que puedan prever y dar razones.

Poder disefar institucionalmente criterios de abordaje dulico, sin dejar de pensar en
el desarrollo de una didactica con perspectiva critica, principalmente, colabora con el
andlisis critico del orden social imperante en el que viven nuestras infancias y ademas
facilita una mirada de la practica docente que permite descubrir el contexto que las
generan y las teorfas que la atraviesan.

Sin dudas, se hace necesario plantearse todos estos desafios, que en definitiva son
reconfiguraciones de condiciones ya existentes en la escuela, para tratar de focalizar en
las condiciones de posibilidad de la ensefianza del inglés desde una perspectiva
did4ctica critica, que comprende la ensefianza como una préactica social de produccion
cultural anclada en un espacio y en un tiempo histérico que la atraviesa y le asigna
sentidos.

Es posible comenzar a replantearse el lugar de la ensefianza de la Lengua Extranjera
en el séptimo grado para optimizar las condiciones en que se estd generando el espacio,
el lugar que ocupa en la vida de la escuela primaria y el modo de construir practicas de
enseflanza relacionadas con el tiempo que nos toca vivir. De la misma manera y
pensando no sélo en el sostenimiento del espacio en el dltimo afo de la escolaridad
primaria sino en la extension de la ensefianza del inglés dentro del curriculo del nivel,
serd necesario que se disefien politicas pedagdgicas en tal sentido. Hablo de contar con
un supervisor del drea o referente pedagdgico que se encargue de ser el nexo entre las
politicas educativas y la escuela, que pueda acompainar al docente en la insercion del

espacio en la vida institucional y comunitaria y que lo asesore junto al equipo de gestion
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en la implementacion de politicas lingiiisticas relacionadas con la construccion de

ciudadania e identidad en territorios de pobreza en la ciudad de Santa Fe.

2. Desde el trabajo pedagdgico la escuela primaria estd en los albores del
desarrollo de configuraciones inéditas relacionadas con una didé4ctica pensada para el
trabajo critico en la clase de inglés. Principia una perspectiva generadora de
oportunidades para vincularse con otras culturas de modo de enriquecer la visién del
mundo, de la comunidad con la que trabaja y reposicionar su lugar en este contexto. Me
refiero a la construccion de una didactica especifica en un lugar y tiempo donde recién
se comienza a pensar un trabajo con los mas pequefios, donde la disciplina dialoga con
los tiempos escolares de la alfabetizacion y estd sometida a los avatares institucionales
que se tensionan entre las condiciones existentes y los desafios que se enfrentan.

La relaciéon entre practicas de ensefianza y Didactica Especifica va cobrando
relevancia para poder percibir un trabajo mancomunado e interrelacionado entre la
especificidad de la disciplina, las teorias que la sustentan, las edades de los que recién
inician la primaria y el gran desafio de trabajar con todos dentro del aula. Confluyen lo
inédito del trabajo con la disciplina y el universo que asiste a la escuela primaria como
necesidad emergente frente a la implementacion de la obligatoriedad.

Es importante destacar que en este camino pedagdgico no hay respuestas sencillas y
aplicables universalmente. Sin dudas se trata de un trayecto complejo que implica

abordarlo asegurandose que, desde esta perspectiva critica, se escuche

“con atencion a los grupos marginados de distintos rincones del
planeta. En un contexto como éste, una pedagogia critica compleja y
humilde para una nueva era promueve la investigacion, el andlisis y
el uso de los conocimientos de los subyugados, los reprimidos y los
indigenas en relacion con lo académico en general, la ensefianza y el
aprendizaje y las perspectivas epistemoldgicas y ontolégicas
fundamentales para la politica y la practica educativas” (McLaren y

Kincheloe, 2008. p: 36)
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Desarrollar una didactica que dialogue con el contexto, contribuir a la construccién
de ciudadanias de estos tiempos, poder mirar lo local sosteniendo la mirada en lo global
y encontrar sentido al trabajo con la lengua extranjera en la comunidad donde viven
nuestras nifios es lo que se ha destacado a lo largo de este trabajo. En definitiva, me
refiero a la puesta en valor de una perspectiva critica que no sostenga la ensefianza de
una lengua extranjera desde el vacio cultural (Barboni y Porto, 2011) sino que brinde
oportunidades para la construccion de identidad hoy.

Algunos rasgos y decisiones que constituyen esta perspectiva critica son los

siguientes:

® Un abordaje pedagogico y diddctico comiin desde ambas lenguas

Venimos sosteniendo que existe una fuerte percepcion de la escuela primaria como
institucién que planifica, gradda, interviene y administra la alfabetizacion de grandes
sectores de la poblacién. Se trata de una institucion que configura disefios y dispositivos
que desarrolla para asistir al trdnsito de las infancias hacia la adquisicién de la
lectoescritura, mas fuertemente hacia la cultura grafica. Hablar de la ensefianza de las
lenguas implica discutir diferentes teorias sobre la adquisicion de la facultad lingiiistica,
lo que supone reconocer, primero y principal, que todo aprendizaje de una lengua
supone considerar la cosmovision que ésta sustenta. No podemos soslayar la
importancia que tiene este proceso alfabetizador en las infancias que estamos abordando
en este trabajo, las que estdn altamente atravesadas por cuestiones sociales y
econdmicas que, en ocasiones, operan como limitante cuando de trabajo aulico se trata.
El lenguaje como cualidad humana indiscutible.

Muchas expectativas estdn puestas en la escuela como institucion alfabetizadora,
tomando esta concepcion desde un espectro subjetivante. Teorias de la adquisicion que
se entrelazan con posiciones docentes que desafian al contexto y su complejidad para
dar lugar a la palabra, oral y escrita. Edades que suponen una propicia oportunidad para
aprender una o mas lenguas, comprender cémo funcionan y cudles son las leyes que las
regulan; la concreta posibilidad de desarrollar habilidades lingiiisticas en el aula.

(Cudles son las posibilidades institucionales de propiciar oportunidad para acordar

una coherencia tedrica en cuanto a la adquisicion de la lengua materna y la lengua

Trevisani, Sandra 175



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

extranjera con miras a estimular un estilo de pensamiento en ambas y desarrollar
l16gicas de trabajo consistentes y coordinadas?

Avizorar el trabajo con la adquisicion del lenguaje en los primeros afios de la
escuela primaria indefectiblemente nos remite a un proceso atravesado por la
adquisicion de la lengua escrita. Los maestros y su experticia en el trabajo con los nifios
y la lengua del entorno, palabras que sélo tienen significatividad en esa comunidad,
textos de circulacion social que tienen lugar en el aula, la palabra como configuracion
de la subjetividad. La alfabetizacién como proceso de construccion de sujetos singulares
pero de estos tiempos, con oportunidades concretas de un trabajo con la Lengua
Extranjera que se visibiliza cada vez con mayor frecuencia. Nuestras infancias en
contacto permanente con una lengua que es fordnea, que estd presente en situaciones
cada vez mds frecuentes, que forma parte de su cotidianeidad pero que no tiene
oportunidad de consensuar un lugar en el aula.

En palabras de los maestros entrevistados esta inquietud estaria denominada como:
“una didéctica comun”. Podriamos interpretar la expresion agregando que frente a la
posible obligatoriedad de la Lengua Extranjera, habiendo ya planteado el escenario
social que le da significancia y necesidad de abordaje, maestros y profesores de inglés
podrian consensuar posiciones tedricas respecto del trabajo con la alfabetizacion de los
mas pequefios para sostener una coherencia pedagdgica y lingiiistica, de manera que los

niflos vayan encontrando en el aula la posibilidad de relacionarlas y resignificarlas.

e [Enfoques que propicien el desarrollo de competencias interculturales

Barboni (2011) sostiene que esta competencia intercultural se construye en el
aula de inglés a través de las oportunidades de interaccion con otros sujetos, otras
culturas. Propone un espacio en que se puedan desarrollar estrategias que posibiliten un
encuentro cultural donde se pueda enriquecer el universo de los nifios con culturas en
las que puedan encontrar puntos en comun y donde también puedan establecer
diferencias conscientes. Asi, el aula de la escuela primaria se convierte en un espacio
donde es posible comprender, analizar y aceptar las distintas visiones y percepciones del

mundo y también evaluar criticamente estas diferencias.
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Esta perspectiva critica, sin dudas, es la que posibilita, segin Kramsch (en
Barboni, ob. cit.) desarrollar su propia conciencia sobre cémo, tanto la propia cultura
como la de los otros, interviene en la construcciéon del pensamiento y la identidad vy,
ademds, como se evidencia ésta en el uso de la lengua. El aula de inglés concebida
como espacio mediador en el descubrimiento de aquellos esquemas lingiiisticos
generados dentro de esa cultura diferente, que nos permite interpretar los significados
asignados a esas palabras y también expresar ideas, comunicarnos. Barboni (2011)
sostiene que las politicas curriculares que se implementen a partir de la Ley 26206
deben reconocer que la escuela publica de hoy debe comprometerse para responder a
estas necesidades lingiifsticas y comunicacionales relacionadas con una impronta
cultural.

Hablar de wuna clase de inglés que aborde una perspectiva critica y
contextualizada socialmente implica un docente comprometido con el empoderamiento
lingiifstico y cultural de las infancias con las que trabaja, con el reconocimiento de estos
nifios como sujetos de derecho. La ensefianza del inglés concebida como vehiculo de
fortalecimiento de la identidad nacional y local por su trabajo inmediato con la
diversidad cultural y lingiiistica. La lengua extranjera pensada como espacio donde se
aprende un coédigo cultural diferente pero que, a la vez, resignifica el propio.
Indudablemente esto implica la busqueda de material que brinde oportunidades de
interactuar con otros que viven en una cultura diferente y tienen cuestiones culturales y
lingiifsticas comunes a nuestro entorno.

Esto es, personajes de esa otra cultura que tengan que ver con las conquistas
sociales de nuestros tiempos, textos que aborden situaciones que nos constituyan como
seres humanos y como habitantes de estos espacios y estos tiempos. El aula de lengua
extranjera propiciando una suerte de anclaje entre culturas y tiempos, relacionando
movimientos, personajes, situaciones que tienen relacion con lo local. Hablo del uso de
la tecnologia para explorar sitios y conocer perfiles de personalidades que no estén
relacionadas con el éxito y la popularidad sin sentido, sino que hayan tenido que ver con
lo que hoy nos pasa, desde Charles Darwin hasta el premio nobel a la medicina por la
fecundacién in vitro Robert Edwards, desde Galileo Galilei, Isaac Newton hasta Albert
Einstein, desde Martin Luther King, Ana Frank hasta Nelson Mandela; promover la

bisqueda de teorias de rigor cientifico y también aquellas mds relacionadas con lo
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popular acerca de la vida, el mundo y la humanidad, desde la teoria de Big Bang hasta
otras exploraciones sobre el origen del cosmos, instalar discusiones que estén
relacionadas con los problemas del hoy en nuestra comunidad y en otras, hablar de
holocausto y de los actuales femicidios. En fin, temas que empoderen a nuestros nifios y
con los que podran otorgarle sentido y significado a sus vidas, a su experiencia. Textos
relacionados con historias de vida de latinos en paises de habla inglesa, de nativos con
conflictos sociales similares cuyas diferencias se podran analizar en el seno mismo de la
clase.

De esta manera, los margenes de la ciudad de Santa Fe, van a poder identificarse
con personajes, lugares, espacios, contextos y/o situaciones que tengan alguna conexion
con su historia y con el hoy y podran fortalecer la bisqueda de elementos comunes, con

el resto de los nifios que comparten el aula.

e [El lenguaje como posibilidad de resignificacion

“[E]JI lenguaje no es un conducto neutral y objetivo para la descripcién del «mundo
real». Mds bien, desde una perspectiva critica, las descripciones lingiiisticas no tratan
simplemente acerca del mundo, sino que sirven para construirlo” (McLaren y Kincheloe
2008. p. 33). El trabajo con el inglés como lengua extranjera en las aulas de la escuela
primaria hoy no es sencillo. Plantearse criterios relevantes cuyo origen esté en el trabajo
de Paulo Freire en los margenes brasilefios es una tarea ardua para la escuela. La
practica docente se plantea, desde una perspectiva critica, como practica democréatica en
la que el trabajo con la lengua implica la construccion de un cédigo que configure una
practica distinta, renovada y contrahegemonica, sosteniendo que a través del lenguaje se
vehiculiza esta posibilidad de proponer una préctica alternativa que no sélo contemple
sino que intervenga.

La idea es que los alumnos se pongan en contacto con discursos criticos en los que
se generen discusiones sobre temas controversiales como la sexualidad, el poder, la
desigualdad y su relacién con el inglés, tratando de tomar distancia de un lugar
imperialista. Hago referencia a una practica docente que propicie aprendizajes criticos,
donde los nifios puedan utilizar los signos arbitrarios de esta lengua para resignificar sus

propios significados, reestructurando el sentido en su comunidad.
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De esta manera los docentes podran aprovechar lo que en muchas comunidades ya
estd instalado: géneros musicales que se han ganado un valioso lugar en el barrio,
manuales y/o catdlogos de circulacion social en la comunidad. El ejemplo musical mas
relevante es el Rap. La fuerte identificacién con este género musical, que alcanza
también al estilo de vida, vestimenta y hasta posiciones corporales, posibilita (a los
docentes) un camino pedagdgico y social para el trabajo dulico. La misica como
espacio para empoderar a los nifios y jévenes en la descripcion de los conflictos que
atraviesan a las distintas comunidades. También los catdlogos de venta que circulan en
el barrio tienen una fuerte carga lingiiistica que, seguramente, estd naturalizada por el
uso diario y que puede ser tomada como punto de partida para conocer diferentes
vocablos, relacionarlos con los productos/ objetos que representan y recrearlos para

promocionar objetos nuevos, propios de la comunidad.

e [El proyecto emancipador: la autonomia en la clase de inglés

“Aquellos y aquellas que buscan la emancipacion intentan conseguir el poder de
controlar sus propias vidas en solidaridad con una comunidad orientada hacia la
justicia” (Kincheloe y ot., 2008. p. 42). Hablar de un proyecto emancipador es
considerar las decisiones que afectan las vidas de los individuos, es hablar de la practica
democratica por excelencia tanto en la vida real como en las aulas, por lo tanto implica
el trabajo pedagdgico con los problemas de la comunidad. El aula de inglés innovada en
un espacio horizontal donde se pondran en tension las multiples formas de dominacién
que perturban la autonomia y la toma de decisiones, a los que Barboni (2011) denomina
procesos de Americanizaciéon, Europeizacién, y McDonaldizacién. Se trata de
dispositivos de manipulacion que las infancias consumen a través de la television,
peliculas, Internet, y muchas otras formas artisticas y culturales.

Una perspectiva critica en la didactica de lengua extranjera beneficia el
desarrollo de estrategias democréticas propiciadoras de un proyecto donde se
favorezcan la resistencia a la homogenizacién y la valorizacién de la diversidad de
pensamientos. Una emancipacion consistente que nazca de temas sentidos como
problemas, que despierten interés en los pobladores de una comunidad, de un barrio, y

que, por sobre todo, habilite la apertura a otros temas “[pJorque los temas generadores
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son temas de época, que se expresan de diferentes modos, en diferentes niveles de lo
social: global, nacional, local” (Rodriguez, Lidia en Gémez Sollano, 2009.: 102).
Construir, hacer visibles los saberes socialmente productivos es un trabajo politico y
pedagégico que se puede llevar a cabo en el marco de un proyecto.

Claramente esta perspectiva nos invita a descubrir los temas que se tensionan
entre la alienacién y la preocupaciéon en el seno de las comunidades pobres para
organizar proyectos democraticos, desde el aula, donde tengan lugar los textos que
dialoguen con los problemas vividos en los espacios locales para que las précticas
emancipadoras se aduefien del trabajo con la transformacién de la realidad individual y
social de los nifios.

De esta manera, el docente debera descubrir aquellos temas que signifiquen un
problema para cada comunidad, ponerlos en discusion en la clase a través de diferentes
portadores: textos breves, titulares, frases, canciones, poemas, palabras claves. En
definitiva, se trata de propiciar la desnaturalizacién de temas que pueden significar un
problema, discutir las condiciones en que se generan en cada cultura, y favorecer la
concientizacion de las diferencias en cada lugar. Para esto el docente debe buscar
informacién, proveerla y generar debates para que los nifios y jévenes puedan

investigar, escuchar los diferentes puntos de vista y argumentar sus posiciones.

La ensefianza del inglés en la escuela primaria plantea desafios para pensar
una diddctica especifica en contextos de pobreza. L.os margenes de la ciudad de Santa
Fe estdn cargados de temas actuales y complejos que, seguramente, se replicardn en
otras culturas, aunque generados en otros contextos. Caminar los bordes de esta ciudad
implica encontrarse con temdticas propias de cada comunidad que pertenecen a grandes
temas transversales que dejan lugar para la conexién con el aula y otras culturas. Desde
una practica de la enseflanza de lengua extranjera que se constituya desde este territorio
simbodlico y material que configura al lenguaje propiciando un didlogo plurilingiie con
el contexto y, también, con otros lenguajes, como el de las ciencias, se abre la
maravillosa oportunidad de trabajar en forma contextualizada, abandonar historias
“ideales” de personajes inventados para dar lugar a temas reales donde lo lingiiistico
esté ampliamente relacionado con lo social, a tal punto de ser la oportunidad de

problematizar lo cotidiano, incluso en forma conjunta con otras asignaturas.
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La ensefianza del inglés desde una perspectiva critica en didlogo con otros
lenguajes y otras disciplinas deberd estar abierta a modificaciones y, ademds, debera
generar espacios para conocer y procesar las diferencias, dentro y fuera de la clase y de
cada cultura. Hablo de una perspectiva tedrica que se amasa desde la intensidad de las
practicas. Desde esta consideracion, entonces, es posible contribuir a una diddctica
especifica que no se posicione en un lugar de completamiento de las practicas
totalmente pre-disefiadas sino de la evidente oportunidad que tenemos, los docentes, de
conceptualizar y teorizar a partir de nuestras propias pricticas y reponer asi estas
dimensiones para una Diddactica Especifica.

La inclusién del espacio de Lengua Extranjera dentro de la curricula nos incluye
a los docentes y directivos en la enorme tarea de formar ciudadanos democraticos y
criticos, que para nuestra ciudad implica concebir una escuela que echa raices en el
barrio, que se pone en contacto con sus problemas, que aunque conflictivos y dificiles,
importantes en la construccion de las ciudadanias de este tiempo. Hablo de un
alejamiento paulatino de un curriculum prescripto para dar paso al abordaje de temas
que se relacionan no s6lo con la lengua extranjera y con otras disciplinas sino con el
universo de los saberes socialmente productivos.

Asi, las ciudadanias de los bordes santafesinos se irdn empoderando y podran
pensar en su propia realidad, comprender su historia, problematizar lo cotidiano y
emanciparse de todo aquello que esté obstaculizando la oportunidad de pensarse como

sujetos de derecho.

The Border: A Double Sonnet (Rios, Alberto, 2015)

The border is a line that birds cannot see.

The border is a beautiful piece of paper folded carelessly in half.

The border is where flint first met steel, starting a century of fires.

The border is a belt that is too tight, holding things up but making it hard to breathe.
The border is a rusted hinge that does not bend.

The border is the blood clot in the river’s vein.

The border says stop to the wind, but the wind speaks another language, and keeps
going.
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The border is a brand, the “Double-X"" of barbed wire scarred into the skin of so many.
The border has always been a welcome stopping place but is now a stop sign, always
red.

The border is a jump rope still there even after the game is finished.

The border is a real crack in an imaginary dam.

The border used to be an actual place, but now, it is the act of a thousand imaginations.
The border, the word border, sounds like order, but in this place they do not rhyme.

The border is a handshake that becomes a squeezing contest.

The border smells like cars at noon and wood smoke in the evening.

The border is the place between the two pages in a book where the spine is bent too far.
The border is two men in love with the same woman.

The border is an equation in search of an equals sign.

The border is the location of the factory where lightning and thunder are made.

The border is “NoNo” The Clown, who can’t make anyone laugh.

The border is a locked door that has been promoted.

The border is a moat but without a castle on either side.

The border has become Checkpoint Chale.

The border is a place of plans constantly broken and repaired and broken.

The border is mighty, but even the parting of the seas created a path, not a barrier.

The border is a big, neat, clean, clear black line on a map that does not exist.

The border is the line in new bifocals: below, small things get bigger; above, nothing
changes.

The border is a skunk with a white line down its back.

La Frontera: un soneto doble.

La frontera es una linea que las aves no pueden ver.
La frontera es una hermosa hoja de papel doblada descuidadamente por la mitad.
La frontera es donde la piedra conocié por primera vez al acero, comenzando un siglo

de incendios.
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La frontera es un cinturén demasiado apretado, que sostiene cosas pero dificulta la
respiracion.

La frontera es una bisagra oxidada que no se dobla.

La frontera es el codgulo de sangre en la vena del rio.

La frontera le dice detente al viento, pero el viento habla otro idioma y continda.

La frontera es una marca, el "doble-X" del alambre de ptias marcado en la piel de tantos.
La frontera siempre ha sido un buen lugar para detenerse, pero ahora es una sefial de
alto, siempre roja.

La frontera sigue siendo una cuerda de saltar incluso luego de que el juego haya
terminado.

La frontera es una fisura real en una represa imaginaria.

La frontera solia ser un lugar real, pero ahora es el acto de mil imaginaciones.

La frontera, la palabra frontera, suena como orden, pero en este lugar no riman.

La frontera es un apretén de manos que se convierte en un concurso de exprimidos.

La frontera huele a coches al mediodia y humo de lefia en la noche.

La frontera es el lugar entre las dos pdginas de un libro donde la columna estd
demasiado doblada.

La frontera es dos hombres enamorados de la misma mujer.

La frontera es una ecuacion en busca de un signo igual.

La frontera es la ubicacién de la fabrica donde se fabrican rayos y truenos.

La frontera es "NoNo" The Clown, que no puede hacer reir a nadie.

La frontera es una puerta cerrada que se ha promocionado.

La frontera es un foso pero sin castillo en ninguno de los lados.

La frontera se ha convertido en un control de Chales'.

La frontera es un lugar de planes constantemente rotos y reparados y rotos.

La frontera es poderosa, pero incluso la separacidon de los mares cre6 un sendero, no una
barrera.

La frontera es una gran, nitida, negra y clara linea en un mapa que no existe.

La frontera es la linea de los nuevos bifocales: debajo, las cosas pequefias se hacen mas

grandes; arriba, nada cambia.

! Persona con rasgos orientales que reside en Méjico
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La frontera es un zorrino con una linea blanca en su espalda.
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ANEXO 1

Escuela del sudoeste
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Entrevista a directivo Escuela del sudoeste:

1.
2.
3.

n e

<

Edad: 48 afios
Titulo: Profesora de Ensefianza Primaria y Profesora de Historia.
Egresado de: De maestra en la Escuela Normal y de profesora en el Instituto
“Castafieda”
Antigiiedad en la docencia: 18 afios de antigiiedad en la docencia.
Antigiiedad en la direccién: En la direccion, 2 afios.
a. En la direccion de esta escuela: Un afio y cuatro meses.
Situacion de revista: Titular desde el 1° de junio del 2006
Nimero de alumnos del establecimiento: La escuela tiene casi 500 alumnos.

a. Lugar de procedencia: Algunos de los chicos que asisten son del barrio
de la escuela (Fonavi y el resto del barrio), otros viven en barrios que
estan del otro lado de las rutas que lo rodean.

b. ¢(Coémo caracterizaria estos lugares? Marginales, unos son mas viejos
y otros mas nuevos. Son barrios con muchas carencias, con problemas de
violencia, droga, desocupacion. El tema del club es muy importante para
los vecinos, es como que los atraviesa profundamente. También esta el
tema de la religion. En un radio relativamente pequefio hay tres
parroquias catdlicas. Una de ellas, la mds joven, estd metida adentro del
Fonavi, forma parte de la planificacién del barrio, estd al lado de la
comisaria y el centro de salud, en frente de la plaza, nace con la
construccion del barrio en el afio 1983 y lleva el nombre del santo
patrono de la ciudad capital porque la fecha de celebracion. También hay
iglesias que estdn en el barrio, una a la que asisten los Testigos de Jehova
y dos evangélicas. Hay tres centros de salud: uno en el Fonavi, y dos mas
ubicados en otros sectores del barrio.

Ademis de las escuelas hay un C.A,F* y un Centro de Adolescentes’. El
barrio es antiguo y tiene mucha organizaciéon comparado con otros del sector
norte de la ciudad que son relativamente nuevos y que carecen de instituciones
intermedias gubernamentales y no gubernamentales. También la cercania con el
centro civico, el casco céntrico de la ciudad capital, el hospital de nifios y los dos
hospitales mas grandes de la ciudad es muy destacable. Estd ubicado en uno de
los accesos a la misma. Ademads los servicios con que cuenta: gas natural y agua
potable, al menos en el FO. NA. VI. Es como que empezas a mirar el barrio y te
das cuenta de todas las fortalezas que tiene, sus caracteristicas fuertes. Tiene una
ubicacion privilegiada. Hay un sector que ain no estd asfaltado y que no tiene
los servicios que tiene el resto del barrio. Los vecinos lo llaman villa y estd
habitado por familias muy humildes y casas muy precarias.

Detrés de la escuela hay una ruta y detrds de esa ruta hay un barrio mas pequeio

y mds joven desde donde también vienen chicos a la escuela. Es un barrio de
pescadores y naci6 a partir de la arenera, estd a la orilla del Salado. All{ las familias

2 . . I . . o
Centro de Atencion Familiar. Institucién oficial a la que asisten nifios de entre 0 a 4 6 5 afios.

3 . ., . . . - . .
Institucién que atiende a adolescentes propiciando actividades recreativas y deportivas
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viven principalmente de la pesca. Al estar al borde del rio la principal actividad es

esa y muchas familias se internan en las islas a pescar.

8. Numero de divisiones: 23

9. Numero de aulas, gabinetes, otros: 26

10. Cantidad de docentes:

a. de nivel primario: 23

b. de Especialidades: 9 (considerando aqui los profesores de inglés y
tecnologia)

c- de profesores: Profesores: uno de inglés y uno de tecnologia de 7°.

11. Cantidad de Vicedirectores: 2 vicedirectoras

12. Cantidad de no docentes: Mds de 10 no docentes

13. ;Cual es el contexto socio-cultural de la poblacién que asiste a la escuela?

En la escuela conviven chicos de clase media con otros en situacién de pobreza,
algunos papds tienen trabajo, quizds en negro, pero de oficio’ y en su gran mayoria,
planesS. Otra cosa que es caracteristica es que hay muchas mamds jefas de familia.
Algunos que otros, muy pocos, viven del cirujeo, y algunas familias crian animales.
Muchos de los padres de los chicos que asisten son parejas jovenes y, en general, no
tienen muchos hijos. En oportunidad de buscar mamds que tengan 7 hijos, para
advertirles que estaban en condicién para el acceso a un beneficio social, cai en la
cuenta de que muy pocas familias eran tan numerosas.

La escuela estd como bien vista por la comunidad, como elegida por los padres en
desmedro de otras. Conocemos a las familias y tenemos didlogo con ellas. También se
conversa mucho con los docentes sobre cada caso y los posibles abordajes pedagdgicos
y sociales. No hay gabinete psicopedagdgico, sélo un grado radial que depende de la
escuela especial més cercana.

Los chicos no tienen muchas oportunidades de asistir a eventos culturales. Es el
C.AF. el que se encarga de organizar acontecimientos del estilo en la plaza®.

La escuela se inaugura junto con el complejo habitacional y es la clase obrera y
empleados publicos los que vienen a vivir. Después fue cambiando porque algunas
casas se fueron vendiendo y esas familias se mudaron a otros barrios. Los que
quedaron, con el tema del desempleo, entraron como en una etapa de decadencia. Mds
en los noventas y con el tema de la droga, hace que sea un lugar donde haya que tener
cuidado. Los mismos chicos dicen que hay manzanas que son peligrosas, y hay
manzanas que son muy tranquilas y bien cuidadas. La estructura misma de la
construccién de ese barrio, con las puertas de las casas y las escaleras de acceso hacia
adentro, habla de un barrio. Ademas es fragil, estd construida sobre arena. Este tipo de
construccidn colectiva desdibuja lo individual, es dificil decir esta donde llega lo de uno
y dénde comienza lo del otro. No hay espacio privado y al ser cerrada es como peor,
porque si no te conocés con el otro, igual te lo chocds y es ahi donde se generan
problemas de convivencia porque hay familias con distintos estilos de vidas y los hijos
de unos se ven y estdn con los hijos de otros. Muchos de esos problemas llegan a la
escuela.

Hay una ONG que trabaja con chicos con capacidades diferentes ubicada cerca del
barrio que ofrece talleres de integracion, cuenta con una biblioteca y un taller de ayuda

4Se refiere a que la persona tiene un oficio y vive de ello.
>Planes de asistencia social otorgados por el Ministerio de Desarrollo Social de la Nacién.
6 .
La Plaza del Fonavi
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escolar. De todos modos no tiene mucha repercusién porque es a la mafiana y ellos se
levantan muy tarde y los papds trabajan desde temprano.
14. En cuanto a la planificacion de las actividades aulicas:
a. (Como lo propicia?
b. ¢Con qué frecuencia?
c. ¢Qué criterio metodolégico sostiene la escuela para planificar?
d. (Cuales son los soportes bibliograficos que se facilitan desde la
coordinacion de la escuela?

a- En cuanto a la planificacion de las actividades dulicas, la idea es que las
actividades tengan que ver con propiciar el espacio para pensar. Los espacios de
planificacion individual se los busca cada uno, lo que si se propician en las plenarias
son espacios de planificacion conjunta, pero son una vez por mes. Alli se hacen
acuerdos como: los contenidos por ciclo, las expectativas de logro por afio, ademads se
elaboré el P.C.I. 7, se puso a consideracién y se elevé a las autoridades. Se propicia el
trabajo en equipo, que trabajen por ciclo y por afio (ambos turnos)”

b- Frecuencia: una vez por mes. Pero hay veces que temas puntuales
institucionales o interinstitucionales ocupan la agenda y entonces no hay tiempo para
debatir como se sigue. Se aprovechan también las horas especiales, donde las parejas
educativas pueden discutir los ajustes, los cambios, las propuestas, los problemas de
conducta. El espacio estd, pero cuando vos te acercds, no hay clima de trabajo muchas
veces. Eso ya tiene que ver con actitudes personales. Los hago venir acd y charlamos.

c- Criterios de planificacion: Hasta hace unos afios cada uno planificaba como
queria, pero luego se acord6 hacer planificaciones cortas, para 15 dias, por unidades,
cortas, con un mapa conceptual donde ser pueda ver claramente la interrelacion de las
areas. Eso es un avance importante. Las actividades son un tema para este tipo de
planificacién, tienen que ver con actos del pensamiento, pero cuando vos las ves en el
aula, no son asi.

d- Desde la coordinacién de la escuela. Los soportes son los NAP® y cuadernos
de aportes de los NAP, todo el material que hay en biblioteca y todo lo que a nosotros
nos aportan en las reuniones de los proyectos que estamos implementando de la nacion,
de la provincia y capacitaciones fomentadas por el Ministerio de Educacion de la
Provincia. Seleccionamos material en las reuniones para trabajar con temas puntuales.
Los espacios institucionales son acotados, y después el tema es como bajar la linea y la
presion de no desobligar. Yo llamo al docente y tengo una pequefia entrevista, charlo y
le digo lo que yo observo y sugiero cosas para trabajar. Hay gente con la que uno siente
que tiene una mayor respuesta. Voy permanentemente a las aulas, observo, recorro,
escucho las consignas. Veo que se van logrando algunas cosas.

15. ;Qué tipo de evaluacion es la que se propicia en la escuela? ? (en cualquiera
de los casos precisar a través de qué actividades lo hace)
a. Para con los alumnos
b. Para con el docente

Evaluacion: para los chicos de proceso y de producto. La de proceso: se trata de
valorar el esfuerzo, de reformular las preguntas para que se pueda mirar al alumno y que
no sea un mero SIEMPRE- AVECES- NUNCA, como se propone en la libreta.

7Proyecto Curricular Institucional.
8Nticleos de Aprendizajes Prioritarios
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Evaluacién docente: Estamos haciendo carpetas de seguimientos con notas
estimulos y las cosas a mejorar lo charlamos personalmente. Las observaciones de
clases no las registro en esta carpeta, sino que hasta ahora es algo mds informal.
También se pensaron preguntas para evaluar al equipo directivo pero fue muy poco lo
que pudieron decir, no hay ese compromiso de la palabra, esa certeza de que vos no te
vas a enojar, ese ejercicio de la autoevaluacién. No pudieron plantear aspectos negativos
importantes, sino muy triviales, por ejemplo.

16. Desde la coordinacion de la instituciéon, garantizaron que el/los profesores
de inglés a cargo del 7° aiio de la EGB conocieran los criterios
institucionales? Cémo?

La profesora de inglés de 7°es reemplazante, siempre participé de las reuniones
plenarias, trabaja con los equipos de 7° asi que conoce los criterios que se manejan
en la escuela. Conoce las historias personales de los alumnos. Evalia en funcién del
proceso y no del comportamiento; a partir de este afio los 7° pasaron a la mafiana
por una cuestiéon de que tengan una misma preparacion. Al estar los tres 7° en el
mismo horario trabajan por dreas, tienen tres docentes, hay mas dindmica, mas
trabajo en equipo entre los tres grupos, menos diferencia entre turno mafiana y turno
tarde. El 7° de la tarde interactuaba con el 6°.

17. ;{Conoce otra lengua aparte de la materna? ;Cual?
No conozco otra lengua, s6lo palabras que me acuerdo de la escuela secundaria.

18. En su opinién, la presencia del inglés en nuestra lengua materna hoy:

e.

g.

Introduce al sujeto en ambitos laborales. Si, se necesita

Es un vehiculo de comunicacion en un circuito de transmision de
informacion a nivel mundial. También es cierto

Es una herramienta importante de apertura hacia otras culturas. Y
si, esto si... es asi.

Permite al sujeto tener una instancia de reflexion sobre su propia
lengua. (metacognicion). Si, pero ese proceso de reflexion y
metacognicion es un proceso largo

Esta presente en la vida cotidiana de los sujetos, se asocia con
situaciones cercanas y cotidianas pero no tiene un “contexto natural”
de uso. El tema de la tecnologia favorece la presencia, y esto de contexto
natural, acd es menos natural pero me parece que cada vez se estd
haciendo mas natural.

Representa una cultura, que a través del lenguaje, esta penetrando
en nuestra vida diaria. Me parece que es una herramienta tan
importante como lo es la tecnologia y que estos sectores no pueden
quedar afuera porque los marginaria ain mas. Es un desafio.

Otros No agrega nada.

19. A su criterio, cuales son las ventajas y desventajas de la obligatoriedad de la
Lengua Extranjera en el 1° y 2° ciclo de la actual EGB prevista en la Ley
Nacional de Educaciéon?

Obligatoriedad: Sélo ventajas. He leido que cuando mas temprano se pueda
apropiar, mejor, mds natural y ellos que estdn tan en contacto, me parece bien.
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20. ;Cuales son las principales dificultades que presentan sus alumnos al
momento de la alfabetizacion?

Principales dificultades: escasos minutos de concentracién, no desarrollan el
habito de trabajo. No hay un papd y una mama que estén ahi apoyando, no hacen la
tarea, no hay una prictica en casa. Cosas minimas que con un poco de apoyo se
lograrian, no hace falta haber ido a la universidad para poder hacerlo. Dificultades
siempre hay. Se puede aprender. Ademads observo que hay como poca visualizacion del
proceso: no puede, pero vos ves el logro, que hoy pudo producir, que hoy hizo dos
palabras, pero no la pueden ver.

21. ;Cuales cree Ud que serian los substanciales desafios al momento de la
implementacion de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en este ciclo?
Desafios, interesarlos y en el tema de la didactica, que haya acuerdos en cémo se

alfabetiza una en lengua y cémo en la otra, para que no sea construccién en una y copia
en la otra.

22. Desde su opinion, ;qué cree Ud que seria conveniente puntualizar al
momento de pensar una intervencion pedagogica desde la Lengua
Extranjera con sus alumnos? Contestada arriba.

23. Frente a la inminente posibilidad de tener el area Lengua Extranjera como
obligatoria en este nivel:

a. (cuales serian las posibilidades institucionales y/o personales de
propiciar espacios de planificacion conjunta con el profesor
especialista del area?

b. ¢(qué pautas o criterios tendria en cuenta al momento de posibilitar
una planificacion conjunta con el profesor de inglés?

c. ¢cuales serian las pautas al momento de la supervision y
acompaiiamiento del profesor del area en este nivel?

d. ;qué analogias se podrian puntualizar desde la propuesta existente
para el 7° ano en la actualidad?

a- Planificacion conjunta: Lo ideal seria que los docentes y los profesores tengan
voluntad para reunirse en horarios especiales, o en febrero que estamos sin alumnos.

b- Una didactica comun. Acuerdos en las consignas, en qué se estd pidiendo,
parecen obviedades, pero no lo son. Acuerdos en como encarar el aprendizaje, acuerdo
en cuanto a como abordar la conducta de un alumno, la disposicién en cémo estan
sentados.

c- Pautas para supervisar: que trabaje en forma conjunta con el de la misma
especialidad si lo hubiere y con otros también, incluso el de musica si trabaja alguna
cancién, todos los maestros nos tendriamos que poner a la par para facilitar. Me lo
imagino como una salita de 5 donde cantamos, nos movemos.
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Entrevista Profesora de Inglés Escuela del sudoeste:

)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Edad: 26 afios

Titulo: Auxiliar Bilingiie Espafiol Inglés

Antigiiedad en la docencia: 4 afios.

Antigiiedad en esta escuela: 4 afios

. Cuales son, desde su punto de vista, los rasgos que caracterizan a la poblacion
que asiste a la escuela?

Son, por lo general, gente humilde. Hay quienes son un poco mas y un poco menos,
pero en general son humildes. Podria decir que son gente sencilla, muchos con
ganas de salir adelante y de no repetir cosas de sus familias. También tenemos lo
opuesto, que no tienen ganas, pero son muy pocos.

Numero promedio de alumnos por aula de 7° grado

Quince alumnos.

En cuanto a la planificacion de las actividades para la clase de inglés en 7°
grado:

a) (Qué criterio metodolégico sostiene la escuela?

Nos hacen hacer un plan anual con todas las estrategias que vamos a desarrollar. Los
maestros trabajan por proyectos pero en inglés presentamos lo que vamos a trabajar
en todo el afio. Trato de implementar la metodologia que me da resultado. Nunca me
exigieron la misma planificacion que los maestros.

b) ¢Coinciden con sus propios criterios?
Si.
¢) ¢ Cuales son los objetivos que se propone para con los alumnos?

Que se acerquen al idioma.

Que sepan que hay otras formas de comunicarse en el mundo.

Que aprendan las estructuras bdsicas.

Que lo aprendido en 7mo le sirva para cuando comience el secundario.
. Con qué bibliografia y recursos didacticos trabaja?

- Libros de textos de Inglés de la biblioteca, internet
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- Recursos: pizarrén, fotocopias, revistas, canciones, juegos, sopa de letras,
crucigramas, etc.

8) (Qué lugar ocuparia la posibilidad de planificacién conjunta con el maestro a
cargo del grado?

. Seria algo muy enriquecedor, aunque también dificil de llevar a cabo. Los maestros
estdn muy atareados con el trabajo de todos los dias como para sumarle una tarea
mds. Creo que no tendrian problema, pero si no se lo exige el director no creo que se
pueda concretar.

9) ¢(Como se plantea el espacio de planificacion en este momento?

. En este momento planifico sola y tengo absoluta libertad para hacerlo.

10) En su opinién, la presencia del inglés en la clase de 7° grado hoy:
o Propicia un vinculo entre la lengua extranjera y contexto
social donde vive el alumno: No, poco y nada
o Introduce al sujeto en ambitos laborales: Muy basico pero si.

o Es un vehiculo de comunicacion en un circuito de transmision
de informacion a nivel mundial: S{

o Representa una cultura, que a través del lenguaje posibilita
su contacto: Si

o Permite al sujeto tener una instancia de reflexion sobre su
propia lengua. (metacognicion): Si

o Esta presente en la vida cotidiana de los sujetos, se asocia con
situaciones cercanas y cotidianas pero no tiene un ‘““contexto
natural” de uso. Si

o Permite a los alumnos construir aprendizajes que le ayuden a
construir su identidad y pertenencia a la sociedad en que
vive: Si.

11) ;Qué opinion le merece la posibilidad de la obligatoriedad del inglés como
lengua extranjera en todo el nivel primario?
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Pienso que seria muy beneficioso. Propondria que el espacio no esté tan solo como
lo estd ahora, que tenga mdas horas semanales porque ahora tiene s6lo dos, nos daria
la posibilidad de alcanzar mayores logros, de despertar un gran interés y motivacion
en los alumnos.

También puntualizo que ayudaria mucho la importancia que le dé la escuela al
espacio de la Lengua Extranjera en 7mo, la coordinacién con el maestro. Son varios
temas.

Tendria que estar mds socializado los contenidos que se deben trabajar y que estan
reglamentados.

12) ;Cuales son las ventajas y desventajas de la posible implementacion de la
obligatoriedad de la Lengua Extranjera en el nivel primario prevista en la Ley
Nacional de Educaciéon?

Me es muy dificil pensar en desventajas.

En cuanto a las ventajas puedo plantear que el Inglés es un idioma universal, es
importante conocerlo. Los chicos tienen contacto con esta Lengua: internet, la
television, anuncios, propagandas, lo ven todo el tiempo.

13) ;Cuales cree Ud. que serian los substanciales desafios al momento de la
implementacion de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en esta escuela?

- La did4ctica que se implementaria en los primeros grados. Las estrategias a
utilizar

- Que puedan aprender desde muy chiquitos. Para esto deberia cambiar todo el
plan anual, son otros intereses, muy diferentes.

14) ;Qué cree Ud. que seria conveniente puntualizar al momento de pensar una
intervencion pedagoégica desde la Lengua Extranjera con sus alumnos?

- El vinculo del alumno con la Lengua Extranjera.

- Ladidéctica de la Lengua y del nivel en que se encuentra el alumno.

15) Frente a la inminente posibilidad de tener el area Lengua Extranjera como
obligatoria en todo el nivel primario:

a) (;qué pautas o criterios se tendrian que tener en cuenta para la enseihanza
del inglés?

Tener en cuenta la edad de los chicos, el contexto sociocultural, el tiempo.

b) ¢;qué analogias se podrian puntualizar desde la propuesta existente para el
7° afio en la actualidad?
Trevisani, Sandra 29



Maestria en Didacticas Especificas -UNL- Humanidades y Ciencias

- El trabajo con contenidos simples desde el inicio de la primaria: nimeros,
colores, saludos basicos.

- En cuanto a estrategias: trabajar la motivacion a través del juego.

¢) (cuales serian sus principales propésitos a lograr como docente del drea en
el 7° grado luego de que los alumnos transiten la obligatoriedad por todo el
nivel?

- En este punto considero que ya estariamos hablando de una materia obligatoria
asi que estimo que ya tendran construidos aprendizajes del idioma. Creo que se
podria pensar en un nivel de exigencia mayor:

o Que manejen un poco mas el idioma,
o Que puedan presentarse ellos mismos en inglés.
o Que conozcan comandos e instrucciones basicas.

o Que les guste el inglés.

Luego de las preguntas sobre su trabajo en la escuela...

La profesora comenta que estd estudiando Terapia Ocupacional en la UNL. Habla de su
historia escolar: cursé su primaria en una escuela privada de su barrio y que tenian
inglés desde primer grado pero, tanto ella como sus compaiieros, no pueden decir que
aprendieron mucho mds del idioma por ello sino que se traté6 de un aprendizaje
mecdnico y repetitivo, que en muchos casos se olvido con facilidad. Habla de que no se
le da importancia al espacio dentro de la escuela, que se encuentra aislado.

El aprendizaje del idioma lo realiz6 luego en una institucién que la titulé para estar
dando clases ahora.

Se compara con las especialidades dentro de la escuela y lo ve como desfavorecido al
idioma ya que las demds materias encuentran cémo vincularse: actos, jornadas, etc.
Comenta que estd haciendo sus primeros pasos en el espacio de Lengua Extranjera en
Jornada Ampliada. Plantea como debilidad el escaso tiempo con que cuenta el espacio.
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Entrevista Maestra de 7mo Grado

1.

2.

3.

4.

5.
d)
e)

16) En

Edad: 42

Titulo: Profesora de Ensefianza Primaria
Antigiiedad en la docencia: 21 afios
Antigiiedad en esta escuela: 21 afios

¢, Como esta conformado el grupo de alumnos de 7°?

b)

¢)

Lugar de procedencia: Esta conformado por 7 varones 10 mujeres. Un 80% de
Varadero Sarsotti y el resto del Fonavi y el resto de la Villa de Centenario.
.Como caracterizaria estos lugares? Algunos de estos lugares tienen
caracteristicas similares y otros son diferentes, partiendo desde el conglomerado.
FONAVI son torres, son departamentos pero tienen problemas edilicios y de
inseguridad. La inseguridad también estd en Varadero. La mayoria, si bien
tienen sus casitas de material con techito a dos aguas, hay muchas
construcciones que todavia son de chapas. Es una emigracion de otros barrios
que se inundaron en el 2003 y ves una inmigracién de ranchitos que estaban en
la zona costera, entre la Noria (bien acd en el sur) hasta Alto Verde. Después
tenés Centenario que tiene sus aflos como barrio, tiene su antigiiedad, pero la
mayoria de los chicos son de lo que antes era Villa, ya no es mds villa sino que
serian las ultimas calles, casi bordeando el barrio.

La mayoria de las familias son jornaleros, son muy pocos los que tiene

trabajo, la mayoria planes sociales o asignaciones universales. Jonaleros

y cartoneros la mayoria.

cuanto a la planificacion de las actividades aulicas de su clase en 7° grado:
,Qué criterio metodolégico sostiene la escuela? Trabajamos por proyectos
teniendo en cuenta competencias, los NAPs. Proyectos mensuales del aula y
proyectos institucionales como la maraton de lectura o proyectos con la
municipalidad, si bien en esos no participan todos los grados, toda la escuela de
1° a 7° planifica por proyecto.

,Coincide con sus propios criterios? Si, porque yo he pasado por varios
criterios de planificacidn, por varios tipos de ensefianza asi que he visto todo
para estos chicos, si. Tratamos de que desarrollen las competencias que no
tienen adquiridas y estos proyectos vienen al pelo para eso y potenciamos
aquellas que ya tienen adquiridas

.Cuales son los objetivos que se propone para con sus alumnos? Y eso
depende, a nivel aula si nosotros los formamos integralmente tratamos primero
de educarlos en la convivencia. Por las dificultades que ellos viven diariamente
tratamos de inculcarles valores, normas, o sea, todo lo que ellos necesitan y que
es dificil aprenderlo de otra forma fuera de la escuela. No dejamos de lado sus
vidas, sus historias de vida sino que las traemos para inculcar el habito reflexivo
mdas que nada. Pensar en el didlogo que no estd incorporado como hébito en
ellos. Hay muchos chicos con situaciones de violencia extrema o que estdn en
situacion de riesgo social, viven en la calle, o quedan solos, no tienen adultos a
cargo, o hay muchas separaciones familias ensambladas. No son todos pero hay
un ndmero considerable, y mds con estos chicos que ya son grandes. Algunos
estan pasado de edad, tenemos alumnos de quince afios edad. En el grupo que se
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fue habia cuatro de quince afios. Por repeticiones continuas y no necesariamente
en el primer ciclo. Estuve viendo las historias y las repitencias se dieron en el
segundo ciclo.

d) ¢Con qué bibliografia y/o recursos didacticos trabaja? Yo Hay muchos
chicos con situaciones de violencia extrema. Mds alla del libro de texto también
busco otras cosas, por las mismas caracteristicas que tiene el libro de texto. Cada
chico estd provisto con un libro de la biblioteca. No le pedimos material
individual pero nosotros los docentes si vemos algin material interesante le
preparamos apuntes. Y también buscamos otros portadores. No tienen libros en
su casa por eso tratamos de acercarnos al libro. Uso mucha informatica. No
tenemos red pero yo a veces traigo mi computadora y una nena tenia
computadora con modem portétil y le cargdbamos para tener y usar en la clase.
Ellos son usuarios de la red. Tienen Facebook, no tanto correo.

e) (Hay alguna instancia de acuerdos para la clase de inglés? No, minima o
nula directamente. No sé si no se dieron los espacios o eso tendriamos que
reverlo, rever cémo trabajar mds integralmente. Aparte las inasistencias
reiteradas por ahi los chicos no tenfan continuidad. Un poco dificil integrar el
area. Me hubiera gustado integrar inglés méds que nada con Lengua. Inglés se
puede integrar con todas.

- En cuanto a la planificacion de las actividades de la clase de inglés.
- (Acuerda con la posibilidad de la planificacion en conjunto con la
profesora del area? Si. Me encantaria.
- ¢Cudl es, en este momento, la oportunidad de planificar actividades o
aunar algunos criterios/ contenidos en conjunto con la profesora del area?
En este momento no hay una instancia pero podriamos pedirla. Es cuestién de
ponernos de acuerdo. ES decir un dia y listo.

17) ;Cual es su opinion acerca de la presencia del inglés en nuestro diseio
Jjurisdiccional hoy? Si o si tiene que estar y ser obligatorio. Mds que nada por una
cuestion de comunicacidn social. Todos los dias tenemos vocablos nuevos y muchos
derivados de inglés. Los chicos tiene que incorporarlos, no sélo por la traduccién
sino para que entiendan el otro cddigo. Hasta nosotros los tenemos incorporados y
no sabemos lo que significa. Todos los grados tendrian que tener inglés.

18) A su criterio, cuales son las ventajas y desventajas de la posible implementacion
de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en el nivel primario prevista en la
Ley Nacional de Educacion? Las ventajas por las que te dije, es necesaria. La
desventajas: la organizacion, unificar criterios, siempre que no existiera los espacios
de planificacion conjunta.

19) ;Cuales cree Ud que serian los substanciales desafios al momento de la
implementacion de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en esta escuela?
Por lo que observo deberia tenerse en cuenta: los niveles y estilos de aprendizaje de
cada chico, incorporar mas la metodologia de taller, mas por la parte de fonética (no
s€ como decirlo porque yo de inglés, nada). Los chicos tienen mucha memoria
visual, pueden memorizar la escritura (mds alld de la ortografia). La oralidad les
cuesta mucho porque les cuesta la escucha. Primero hay que interesarlos. Estuve en
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algunas clases de inglés y observé eso. Estd bien que cada docente tiene su propio
estilo, pero uno que estd mds tiempo con los chicos le puede dar algunos datos al
otro docente para que los pueda incorporar.

20) ;Qué cree Ud que seria conveniente puntualizar al momento de pensar una
intervencion docente desde la Lengua Extranjera con sus alumnos? Trabajar la
fonética, mas actividades en grupos, no tanto individuales, es decir més talleres,
sobre todo con los chicos de este afio.

21) Frente a la posibilidad de tener el area Lengua Extranjera como obligatoria en
todo el nivel:

a)

b)

.qué pautas o criterios tendria en cuenta al momento de posibilitar una
planificacion conjunta entre el profesor de inglés y el maestro a cargo del
grado? La forma de trabajo. En esta escuela se trabaja por proyecto y en drea
inglés no.

. Qué aspectos o dimensiones de la enseiianza del Inglés se podrian replicar
como antecedentes para todo el nivel? No hay antecedentes hacia atras.
Estarfia bueno trabajar con mds material didactico. Los chicos no te traen
material, no tienen la posibilidad de acceder a distintos materiales. No trabajar
con apuntes.
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ANEXO II

Escuela de la costa
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Visita a la escuela de la costa

Como no pude hacer contacto telefénico voy en el unico colectivo que entra al
barrio. El primer dia s6lo a conocer el lugar, la escuela y a convenir un dia para las
entrevistas. El colectivo cruza el puente carretero y toma direccién sur, cruza el puente
nuevo (al lado esta el viejo Puente Palito, de madera) y se interna un par de kilémetros
bordeando la laguna Setibal. Hay una arteria que atraviesa el barrio de punta a punta,
cruza todos los sectores, sin desviar nos va internando en el corazon del territorio. Se
largé a llover de repente, por lo que debo entrar lo mas rdpido posible a la escuela.

La escuela estd junto al rio, se lo puede observar desde las ventanas de las aulas
(al igual que la margen de la ciudad donde casualmente se puede divisar el shopping
mads joven y mds grande) y también se puede percibir el aroma caracteristico de pescado
y agua. Tiene un gran patio adelante y alrededor estidn construidas las aulas. Al frente
hay una reja que cubre todo el perimetro frontal. Cuando ingreso a la escuela pregunto
por alguien del plantel directivo y me refieren que estd el vice director, que ya me va a
atender. Me siento en uno de los bancos que estd en el patio e inmediatamente toca la
campana del recreo. El patio se comienza a llenar de nifios y los maestros se van
juntando para mirarlos mientras juegan y charlar entre ellos.

Se acercan algunos chicos al verme sentada y me preguntan: “;vos sos de la
ronda de palabras?”, “; Venis a darnos Educacion Fisica?”, les aclaro que soy profesora
de inglés y que vengo a hablar con las sefioritas, me dicen: “te digo los nimeros! One,
two, three,..” Se cruzan otros amigos y vecinos y los invitan a decirme colores,
numeros, y asi me van rodeando.
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Entrevista vicedirector escuela de la costa

Nk W

11.

12.

13.
14.

La entrevista se lleva a cabo en la direccion, es el unico lugar disponible porque los
espacios son pocos y los grados estdn en clase en ese momento. Hay un 7mo que da
clases en la sala de biblioteca.

Muchos pasan y preguntan por personas que buscan o para pedir cosas.

Edad: 53 afios

Titulo: Profesor de Ensefianza Primaria
Egresado de:

Antigiiedad en la docencia: 35 afios
Antigiiedad en la direccion: 8 meses

a) En la direccion de esta escuela: 8 meses

Situacion de revista: Interino

Nimero de alumnos del establecimiento: 300 alumnos

a) Lugar de procedencia: Alto Verde

.Como caracterizaria estos lugares? Hace dos afios que estoy en la escuela y
ademads trabajo en otra escuela que recibe chicos de este barrio también. Es un barrio
humilde. Algunos sectores tienen rasgos de pobreza extrema. Hay problemas y
también cosas buenas en este tipo de poblacion. No me anoto en eso que algunos
dicen: la gente de Alto Verde no tiene cédigo.

Dentro el mismo barrio hay empleados publicos, changarines, muchos que viven de
la asistencia social, hay pescadores y los que se la rebuscan. También estdn los
delincuentes.

Las familias saben que en frente esta el shopping pero no se lo mira. Hay como una
contradicciéon como la que estd en Buenos Aires con Puerto Madero y la Villa al
lado. La mayoria cruzan en canoa y en cinco minutos estdn de este lado. También
pasan droga con facilidad.

Niumero de divisiones: 14

. Namero de aulas, gabinetes, otros: 11 espacios incluyendo salén multiuso,

biblioteca y direccidn, sin contar el comedor.

Cantidad de docentes:

b) de nivel primario: 13

¢) de Especialidades: 9 (incluida la profesora de inglés)

d) de profesores de inglés: 1

Cantidad de Vicedirectores: ;Como esta conformado el equipo directivo? Una

directora y un vicedirector

a. (Como estan distribuyen las tareas pedagégicas dentro del mismo?

Lo pedagdgico es mi responsabilidad (vicedirector). Hago plenarias
parciales.

Cantidad de no docentes: 7 incluyendo el comedor.
. Cual es el contexto socio-cultural de la poblacién que asiste a la escuela?
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Los chicos son muy carifiosos, no son muy distintos a los de la ciudad. En cuanto a
lo que dicen los docentes también es lo mismo que en todos lados. La maestra de mi
hija dice lo que yo escucho a los maestros acd: no escuchan, gritan, les cuesta
permanecer adentro a algunos, y creo que todo eso tiene que ver con las propuestas
que se le ofrecen en el aula. A los chicos es muy dificil mantenerlos sentados, si a
los chicos que se portan mal en el grado de mi hija le pegan un grito se sientan, aca

no.

15. En cuanto a la planificacion de las actividades aulicas:

a.

.Como se la propicia? Las planificaciones se hacen después de una
etapa de diagndstico, aproximadamente un mes de clases. Esa etapa, este
aflo traté de que no sea una prueba sino que tenga un planteo méas global:
la relacion entre los chicos, con los docentes y los contenidos
especificos.

,Qué criterio metodologico sostiene la escuela para planificar? Con
unidad didéctica, en base a los NAP y al disefio curricular. Pero son
muchas las adaptaciones que hay que hacer, tantas que a veces quedan
como fuera de catdlogo. Los NAP son muy elevados. A la profesora de
inglés también le pido que trabaje los NAP

. Cuales son los soportes bibliograficos que se facilitan desde la
coordinacion de la escuela? Cuando tomé la vicedireccién comencé a
ordenar cosas y encontré libros y ldminas que estaban en un rincén y se
las facilité a los docentes.

16. ;Qué tipo de evaluacion es la que se propicia en la escuela? ? (en cualquiera de
los casos precisar a través de qué actividades lo hace)

a.

Para con los alumnos: hay una procesual y otra que evalia el producto.
Hablo de la evaluacion tradicional. La procesual consiste en un informe
respetando criterios de evaluacién que se presentan a principio de afio.
Cada maestro presenta una planilla por drea de los criterios por area.
Para con el docente: Hay una observaciéon por bimestre en la que
observo una clase y la devolucion la hago en el legajo, ahi hay una
sugerencia.

17. ;De qué manera garantizaron que el/los profesores de inglés a cargo del 7° aio
de la EGB conocieran los criterios institucionales? Hemos tenidos charlas, les
pido las carpetas de planificaciones y hacemos acuerdos.

18. ;Conoce otra lengua aparte de la materna? Si ¢ Cual? Un poco de inglés

(nos interrumpen tres docentes y saludan)

19. En su opinioén, la presencia del inglés en nuestro diseio jurisdiccional hoy:

a.
b.

C.

Introduce al sujeto en ambitos laborales.

Es un vehiculo de comunicacion en un circuito de transmision de
informacion a nivel mundial.

Es una herramienta importante de apertura hacia otras culturas.
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20.

21.

d. Permite al sujeto tener una instancia de reflexion sobre su propia
lengua. (metacognicion).

e. Esta presente en la vida cotidiana de los sujetos, se asocia con
situaciones cercanas y cotidianas pero no tiene un “contexto natural”
de uso.

f. Representa una cultura, que a través del lenguaje, esta penetrando
en nuestra vida diaria.

g. Otros

Yo me pregunto, con estos chicos, cudl es la necesidad de ensefiarles ciertas
cosas, como por ejemplo ensefiarle a agarrar bien el tenedor o ensefiarles inglés,
entonces inmediatamente me respondo por qué no? Por qué me surge esa
pregunta. ;Cudntas veces en su vida los chicos se van a sentar en una mesa
donde quede mal agarrar el tenedor con el pufio,? En ese marco por qué yo tengo
que forzar al chico e indicarle como comer? Lo traslado al inglés cudntas veces
van a usar inglés? Creo que cuanto mds cosas aprendan es mejor, el saber es
moneda de cambio. (nos interrumpe un chico para preguntar por alguien) No es
lo mismo un chico que haya escuchado palabras en inglés que otro que no.
Probablemente estos chicos nunca hablen inglés, probablemente si. Apostemos
a ese unico. Si apuesto a ese Unico la inversion ganancia habria que balancearlo.
No creo que sea lo mismo un chico que una maestra le enseilé como es el Big
Ben que a uno que nunca lo vio ni supo.
El acceso a cuestiones culturales, comunicacién, la apertura a nuevas culturas,
eso también es necesario.
A su criterio, cuales son las ventajas y desventajas de la posible implementacion
de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en el nivel primario prevista en la
Ley Nacional de Educacion? Las ventajas son muchas porque si tenés un chico que
tiene inglés desde ler grado consecuentemente, a la par de su lengua materna, o
portugués, que me cierra un poco mas en todo caso, estd bueno. La tnica desventaja
que veo es que no me gusta la palabra obligacion. No s€ si comenzar desde tan chico
pero tenemos que dar mds libertad. Me imagino una escuela donde el chico diga
quiero ir al taller de inglés. Pero ventajas hay muchas.

. Cuadles son las principales dificultades que presentan sus alumnos al momento
de la alfabetizacion?

Para mi, uno de las mayores dificultades es el alto indice de inasistencia. Faltan
mucho. También podriamos considerar que, segin la contextura corporal de los
alumnos que estdn en 7mo, que son muy pequefios, la alimentacién es uno de los
puntos débiles en esta comunidad y por ende la construccion de aprendizajes en
general cuesta un poco.

También podriamos considerar que no tienen mucho vinculo con el “afuera” del
barrio, no salen del barrio, no cruzan el tanque de agua. Es como un limite, es la
torre de agua que estd ubicado en la calle principal. Ademads hay limites dentro del
barrio por manzanas. Eso implica que hay pocas posibilidades de interaccion.

Y por dltimo consideraria el contexto social. Las grandes carencias econdmicas que
tienen los chicos hacen que no tengan recursos materiales: cuaderno, ldpices y
demas que se los provee la escuela. Tienen viviendas precarias, poco espacio para |
cuidado y conservacién del material.
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22. ;Cudles cree Ud que serian los substanciales desafios al momento de la
implementacion de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en esta escuela?
Es muy profunda la pregunta porque hace a la esencia de nuestro trabajo. Se me
ocurre que el chico sea feliz al momento en que el chico aprenda lo que tiene que

aprender.

23. Desde su opinion, ;qué cree Ud que seria conveniente puntualizar al momento
de pensar una intervencion pedagogica desde la Lengua Extranjera con sus
alumnos? Los docentes tienen que ensefiar lo mismo que en una escuela que no esté
en un contexto de pobreza.

24. Frente a la inminente posibilidad de tener el area Lengua Extranjera como
obligatoria en este nivel:

a.

icudles serian las posibilidades institucionales y/o personales de
propiciar espacios de planificacion conjunta con el profesor
especialista del area? Creo que es posible integrar algunas cosas. No
conozco todo lo del area lengua pero creo que hay puntos en comun.

,qué pautas o criterios tendria en cuenta al momento de posibilitar
una planificacion conjunta con el profesor de inglés? Contestada en a)

jcuales serian las pautas al momento de la supervision y
acompaiiamiento del profesor del area en este nivel?

.qué analogias se podrian puntualizar desde la propuesta existente
para el 7° aio en la actualidad? ;Qué aspectos o dimensiones de la
ensefianza del Inglés se podrian replicar como antecedentes para
todo el nivel? Desde la informaética, las TICs, palabras de uso cotidiano,
castellanizaciones del inglés, reflexiébn sobre esas palabras,
transformaciéon de la lengua: Coémo adquirimos ciertas palabras y las
hacemos nuestras.

El vicedirector me presenta a la profesora de inglés que acaba de llegar. El
necesita continuar con el tramite del teléfono porque estd roto, asi que
comenzamos a hablar del profesorado y los catedraticos que tuvimos en comun.
Le comento de mi trabajo en la escuela e inmediatamente nos ponemos a charlar.
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Entrevista Profe de Inglés Escuela de la costa

Nos ponemos a charlar espontdneamente, comenta que comenzd a trabajar hace unos
aflos pero en la parte privada y que de casualidad se inscribié en el sistema educativo y
estd interina en esta escuela. Yo siempre me inscribo en escuela donde sé que no va a
venir nadie. (Entran dos docentes a saludar a la profesora de la casa y a mi porque otras
le habian comentado de mi presencia, a los minutos ingresa otra docente preguntando
por el vicedirector)

Describe espontaneamente el barrio: Para mi Alto Verde era otro mundo, no te
animds, pero tenia que trabajar. Es mucho mads dificil, tenés que venir con una
predisposicion especial. Entendés un montoén de cosas. Acd sos docente, sos mama,
psicéloga. Muchas veces tenés que pensar 2 veces lo que vas a decir o lo que vas a
decir. Pero no hay nada mas lindo que los chicos te vengan a saludar cuando llegés. A
mi me duele cuando dicen “odio el inglés”. Hace 45 afios que estudio el idioma porque
leo y me digo comprando libros y novelas asi que para mi lo importante es hacerles
gustar la lengua y hacerles entender que para el futuro es fundamental: prenden una
computadora y tienen palabras en inglés, cuando hablamos empiezan a darse cuenta de
que muchas palabras, ain las mal pronunciadas, las usan a diario y no se dan cuenta es
estdn en inglés y cuando se dan cuenta se empiezan a interesar.

Yo pensé que cuanto mds cerca de la entrada, mas civilizacién, porque crei que ahi
tenian mas contacto con la ciudad, con el afuera del barrio. Cuando comencé a trabajar
en el Paraje “La Boca”, lo que sigue después del terraplén, noté terriblemente la
diferencia, mds respetuosos, menos agresivos, menos contacto con el alcohol y demads.
Me di cuenta que los barrios carenciados todavia existe el respeto de la comunidad hacia
el maestro. Acd todos los papds, te conozcan o no, te saludan. Los chicos tienen mucho
miedo cuando vos le decis que vas a llamar a los papds cuando no se porta bien. No sé
cudl sera la reaccion en la casa pero evidentemente saben que sus papds se enojan. Yo
nunca pasé de decirlo porque no lo necesito.

. Edad:54

. Titulo: Traductor literario y técnico cientifico en inglés.
. Antigiiedad en la docencia: 3 afio y medio

. Antigiiedad en esta escuela: 2 afos y medio

[ S

5. ¢(Cuales son, desde su punto de vista, los rasgos que caracterizan a la
poblacion que asiste a la escuela? Aca asiste un nivel intermedio, estamos en
el medio del barrio. Es una comunidad tranquila. Nunca he visto problemas
serios ni con los chicos, ni con los docentes, que yo sé que en otras escuelas si
los hay. No los puedo caracterizar porque acd hay de todo. Mucha gente trabaja
y vay viene a Santa Fe.

6. Numero promedio de alumnos por aula de 7° grado: Hay dos 7mos y son
distintos. Un grupo es més tranquilos y el otro es mds inquieto. Hay 18 alumnos
mas o menos en cada grado.
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7.

En cuanto a la planificacion de las actividades para la clase de inglés en 7°
grado:(No hay programa, esta escuela es muy libre. Si bien se cumple la
curricula es muy criteriosa sobre todo con inglés. No podés seguir un programa
porque hay chicos que tienen mas dificultad, que no les interesa. Comienzo con
un poco de vocabulario: colores, clima, fecha y una vez que estd mas
familiarizado, comienzo con el verbo “ser”. La mayoria estd enganchado, ya
tuvieron la primera prueba. Es una prueba bésica. También hicimos una cartelera
porque aproveché los juegos Olimpicos en Inglaterra porque justo yo habia
viajado).

a. (Qué criterio metodologico sostiene la escuela? A mi me dieron
amplia libertad para que aplique mi criterio y arme un temario. No me
piden una planificacién anual. Yo entrego una planificacion antes de las
vacaciones de julio con los objetivos que yo pensaba trabajar, mas all4 de
que se cumplan o no. Lo importante para mi es que lo que dé les sirva
para un secundario

b. ¢(Coinciden con sus propios criterios? Si porque los manejo con amplia
libertad.

c. ¢Cuadles son los objetivos que se propone para con los alumnos? Que
puedan armar frases, que manejen el verbo “ser”, que puedan hablar del
clima, reconocer objetos, vocabulario basico. Creo que esto es machaque
hasta que lo aprendan. Si en noviembre en la prueba son capaces de
trabajar con el “be”, pasarlo a negativo y al interrogativo, yo toco el cielo
con las manos.

d. ;(Con qué bibliografia y recursos didacticos trabaja? Todo lo que
tengo en mi casa, un poquito de cada lado y mucha imaginacién para
hacer que ellos se incentiven. Con la cartelera se entusiasmaron mucho.
El incentivo de ellos fue ver mis fotos del viaje9. Después cada uno hizo
un dibujo de lo que mas le llamo6 la atenciéon y de lo que yo les habia
contado. Lamentablemente a la semana siguiente faltaban muchos
dibujos y estaban indignados. Ahora estamos programando otra. Les di la
oportunidad para que en un papelito cerrado me dijeran qué cartelera
querian hacer.

- Qué lugar ocuparia la posibilidad de planificacion conjunta con el maestro
a cargo del grado? Creo que la planificacion conjunta es factible mds que nada
en los ultimos afos. En los primeros grados ver qué palabras se trabajar o
preguntarle a la maestra qué numeracion trabajan y demds. Depende de cdmo
sea el grupo.

. Como se plantea el espacio de planificacion en este momento?
a. En forma conjunta con una pareja pedagégica
b. Con la participaciéon del maestro de grado
¢. Con consulta al maestro a cargo del grado
d. Otros

9 . .. . . . ~ .
La docente hace referencia a un viaje que realizé al Reino Unido el afio anterior.
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Los chicos entran a 7mo sin saber nada y no hubiera sido factible empezar la
ensefianza de un idioma nuevo con temas curriculares comunes. Esto es como
ensefiar a leer y escribir.

Planifico de acuerdo a los intereses de los chicos, pregunté si habia disefio y me
dijeron que me tome libertad para que ellos aprendan y se sientan bien.

10. En su opinién, la presencia del inglés en la clase de 7° grado hoy:

a.

b.

C.

e.

h.

Propicia un vinculo entre la lengua extranjera y contexto social
donde vive el alumno. No creo que acd propicie un vinculo con el
contexto social.

Introduce al sujeto en ambitos laborales. Puede llegar a serlo porque
ellos saben que el conocimiento de idioma los puede ayudar.

Es un vehiculo de comunicacién en un circuito de transmision de
informacion a nivel mundial. Yo les inculco esto porque es un idioma
internacional, donde quieran que vayan van a poder comunicarse y lo van
a necesitar. Les digo que ellos lo pueden lograr.

Representa una cultura, que a través del lenguaje posibilita su
contacto. No creo que lo tomen como posibilidad de contacto. No sé
hasta qué punto lo dimensionan. Yo tengo una vez cada 15 dias un
encuentro de 80 minutos y se hace dificil

Permite al sujeto tener una instancia de reflexion sobre su propia
lengua. (metacognicion). No. Es pedirle dos cosas antagénicas. O los
metés en el inglés o les pedis que reflexionen.

Esta presente en la vida cotidiana de los sujetos, se asocia con
situaciones cercanas y cotidianas pero no tiene un “contexto natural”
de uso. Asi empecé el contacto con los chicos. Siempre les hablo del
amor por el idioma. Les hago ver que ellos lo emplean todo el tiempo:
computadora, futbol, celular. Cuando les pregunté qué palabras usan del
inglés en el futbol uno me dijo OFF SIDE y me dijo qué significaba. Ahi
comencé a trabajar un montén de vocabulario. Algunos lo relacionan,
otros lo pasan de largo hasta que yo se les relaciono. Hay chicos a los
que les han inculcado odio sobre las Malvinas y entonces les explico que
esto es una cuestion de gobierno, no de ciudadanos.

Permite a los alumnos construir aprendizajes socialmente
productivos que le ayuden a construir su identidad y pertenencia a la
sociedad en que vive. Creo que se da en este lugar a futuro, ahora no. Le
va a servir en la escuela secundaria.

Otros

11. ;Qué opinion le merece la posibilidad de la obligatoriedad del inglés como
lengua extranjera en todo el nivel primario? Me parece fantistico pero con
mucho cuidado, no cémo se estd haciendo en muchas escuelas. Tengo alumnos
particulares de escuelas en las que tienen inglés desde jardin de infantes y
terminan la primaria sabiendo lo mismo que los chicos aca.

12. ; Cuales son las ventajas y desventajas de la posible implementacion de la
obligatoriedad de la Lengua Extranjera en el nivel primario prevista en la
Ley Nacional de Educacion? Ir prepardndolos desde el primer momento. El
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13

14

chico terminaria 7mo grado preparado para la secundaria. Ahora con la
accesibilidad a internet se van dando maiia para buscar material, les gustan las
letras de las canciones y se pueden manejar con €so.

No podria dar ningtin tipo de desventajas

.Cuales cree Ud. que serian los substanciales desafios al momento de la
implementacion de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en esta
escuela? Para mi el mayor desafio seria el ciclo inicial, porque es donde
tenemos que usar mds la intuicién y no lo que aprendimos. Hay que ser muy
creativo. Me pasé cuando fui a reemplazar a un jardin y es todo audiovisual
porque los chicos no saben todavia escribir. Me parece complejo trabajar
simultdneamente con la escritura de un idioma que se pronuncia distinto. Yo me
inclinaria mas por lo audiovisual, por las canciones, las ldminas, si bien creo que
hay que escribir las palabras para que se familiaricen.

. Qué cree Ud. que seria conveniente puntualizar al momento de pensar una
intervencion pedagogica desde la Lengua Extranjera con sus alumnos? Las
docentes deberian puntualizar la incentivacion. En todas las escuelas donde
reemplazo, publicas y privadas, las profesoras entran hablando en inglés y se
van hablando en inglés y no se dan cuenta de que los chicos no les entienden
nada. Yo creo que es mas facil decirselo en inglés y explicarle lo que le estds
diciendo. Yo les dejo escribir los significados y después que los asimilan les
pido que los borren. Esto no lo aprendi en ningun lado, son cosas que me dan
resultado.

Otra cosa es el tema de los tiempos verbales. Antes nos ensefiaban un mont6n de
tiempos y ahora en general se dan tres: presente, pasado y futuro. En inglés se
usan todos los tiempos verbales porque cada uno tiene un uso especifico. Creo
que los chicos tienen que conocer estos usos y saber las palabras claves de cada
uno.

En este tipo de escuela en el ciclo inicial puntualizaria estrategias, después una
vez en 4to o Sto irfa avanzando de acuerdo a los intereses de los chicos.

15. Frente a la inminente posibilidad de tener el area Lengua Extranjera como

obligatoria en todo el nivel primario:

a. ;qué pautas o criterios se tendrian que tener en cuenta para la
ensefianza del inglés?(ya respondida)

b. ¢;qué analogias se podrian puntualizar desde la propuesta existente
para el 7° afo en la actualidad? Insisto en el tema de lo gramatical, lo
auditivo, crear una base firme para el secundario. Familiarizar con el
idioma.

c. (cuales serian sus principales propositos a lograr como docente del
area en el 7° grado luego de que los alumnos transiten la
obligatoriedad por todo el nivel? Que tengan una buena base para
transitar la secundaria. Ademds de que tengan la suerte de tener un
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docente que los incentive porque si no se frustran porque “se llevan
inglés”.

Regreso a la ciudad con la docente de inglés.

Adriana me muestra una parte del barrio y me cuenta cosas que lo describen.

Salimos de la escuela y tomamos la arteria principal que también bordea el rio. Dice que
estd compuesto por varias manzanas, que las conocié cuando comenz6 a trabajar en las
escuelas de ahi. Todo el borde del rio, desde la laguna, estd dividido pero no responden
al formato tradicional de manzanas. El resto se puede identificar visualmente. ;Sabés la
cantidad de recovecos y pasillitos que tiene esto? No los recorri pero los mismos chicos
me piden que los lleve en el auto hasta su casa y yo siempre cargo dos o tres entonces
conozco algo.

Cuentan que la manzana de la escuela donde estamos es la 7, que queda en el medio del
barrio y que éste continda hacia el sur. Hay un paraje en ese lado, en el extremo sur, que
se llama La Boca. Cuenta que cuanto mds nos internamos en el barrio hasta llegar al
paraje, los chicos son mds tranquilos. Ella estima que en el barrio viven cerca de 20.000
personas.Hay manzanas mds peligrosas que otras.

Continuamos por la calle que nos permite salir del barrio (en direccion Norte porque
nos estamos retirando) y me dice: Esto es el centro del barrio, seria como la peatonal.
Hay negocios en todos lados pero acd hay mds. Me muestra la escuela privada, el
Centro de salud, la delegacion municipal y por tiltimo otra escuela estatal.

A medida que nos acercamos a la salida (o entrada) del barrio me manifiesta que es la
parte mds complicada. El dia de la visita habia llovido asi que las calles de arena
delataban el poco trabajo del estado sobre el barrio. La profesora narra: Cuando yo
empecé esto era un villar pero ahora estd lleno de pozos. La mdquina de la
municipalidad estd casi siempre pero el trabajo que hace no se nota porque al otro dia
vuelve a hacerse un pozo y no se puede transitar. El otro dia se quedo un colectivo.
Cuando habla de las familias que viven en el barrio dice que hay pescadores pero
también empleados y demas oficios. Es muy variado lo que encontramos acd. Vos ves
que hay chicos que tienen un nivel un poco mds civilizado y otros que te dicen: “mi tia
viven en la manzana 1y es la que vende droga”. Mucha gente del barrio va a trabajar
a Santa Fe, y muchos van en auto, no usan colectivo. Es muy raro que esas familias
dejen sus hijos estudiando acd, generalmente se los llevan con ellos a la ciudad y van a
las escuelas de alld, pero a la corta o a la larga se terminan encontrando en las mismas
escuelas.
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Entrevista Maestra de 7mo Grado Escuela de la costa

Nos present6 la profe de inglés el primer dia que fui a la escuela pero no pudimos
sentarnos a hablar ese dia asi que acordamos encontrarnos en otro momento. La Sefio
titularizé hace muy poco en la escuela, como varias de las docentes, y esti muy
integrada al resto del plantel. Conté que vive en una localidad cercana a la ciudad
capital, hacia el oeste, y que viaja todos los dias desde alli y que se ha organizado para
viajar en auto con algunas compafieras para abaratar costos. Al momento de titularizar y
al hacer la opcion por la escuela no conocia el lugar ni siquiera donde estaba ubicado
pero otras maestras que estaban alli le hicieron referencia de que seria de facil acceso y
que la escuela era relativamente tranquila. Luego también titularizaria otra maestra de
una comunidad vecina con la que decidieron acompafiarse. Siempre con la idea de
trasladarse, apenas pueda, cerca de su casa.

No conocia el barrio y fue con mucha incertidumbre pero manifiesta estar muy
comoda en la escuela, con sus compaiieros, y de a poco va conociendo el entorno, el
lugar donde viven sus alumnos. Muchas referencias se las dan sus pares y, ademads, al
ser una comunidad relativamente chica, va conociendo a las familias a medida que se
acercan a la escuela, va construyendo el entramado de vinculos entre los mismos
alumnos: los hermanos, primos, vecinos, parientes, etc.

22) Edad: 35

23) Titulo: Profesora de Ensenanza Primaria

24) Antigiiedad en la docencia: 7 afios

25) Antigiiedad en esta escuela: 2 afios

26) Situacion de Revista: Titular

27) Nimero promedio de alumnos por aula de 7° grado: 18

28) ; Como esta conformado el grupo de alumnos de 7°?

a) Lugar de procedencia: Hay dos grupos. Ambos tienen aproximadamente 20
alumnos y todos viven en este barrio. Hace poco que estoy en la escuela pero
conozco a los chicos ya que es una comunidad pequeiia.

b) ¢(Coémo caracterizaria estos lugares? Humildes. Casi todas las familias estan
relacionadas con actividades con el rio. La mayoria pescadores. Muchas mamas
cobran planes porque no tienen un ingreso fijo o regular. Acd se conocen todos,
es como un gran pueblo. Ademds estin relacionados unos con otros, por
parentesco o afinidad.

29) En cuanto a la planificacion de las actividades aulicas de su clase en 7° grado:

a) (Qué criterio metodologico sostiene la escuela? Planificamos por unidad
didactica. Al inicio del afio se hace un diagnodstico y luego se planifica por
unidades. Tenemos total libertad. Tratamos de acordar con la maestra del otro
grupo para ir mas o menos a la par y también participamos permanentemente de
actividades institucionales o algin proyecto que baja el Ministerio. Hay veces
que armamos proyectos. Trabajamos con los NAP. La escuela, para muchos de
los chicos, es la tinica oportunidad para mejorar su calidad de vida.

b) ¢Coincide con sus propios criterios? Si, porque acordamos con nuestras
compaieras todo el tiempo. No estds obligada a seguir un formato y entonces
podés ir adaptando los contenidos a los ritmos de los chicos.
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c) ¢Cuales son los objetivos que se propone para con sus alumnos? Yo vengo
de una realidad muy distinta a esta asi que tuve que conocer a los chicos y toda
esta realidad. S que no puedo dejar de lado sus vivencias asi que tuve que
conocerlas para poder tenerlas en cuenta: como viven, qué hacen sus familias,
como estdn compuestas las redes familiares, etc. A partir de allif mi objetivo es
que aprendan, que se entusiasmen con lo que hacemos en el aula y les pueda
servir para continuar el secundario.

d) ¢Con qué bibliografia y/o recursos didacticos trabaja? Trabajamos con los
NAP y con todo lo que aparezca y nos pueda sumar. La escuela tiene una
biblioteca chiquita que organizamos los maestros y tratamos utilizar el material
de alli también. Ahi funciona uno de los 7mos pero coordinamos bien con la
docente para trabajar. Como es muy inestable la conexién a la red aqui,
aprovecho a buscar material en internet cuando estoy en mi casa.

e) (Hay alguna instancia de acuerdos para la clase de inglés? Si,
permanentemente nos comunicamos y tratamos de que la profe esté al tanto de
lo que estamos trabajando con los chicos en las dreas para ver si podemos
coordinar. Ella también nos comunica cuando va a hacer algin proyecto asi que
estamos al tanto siempre para ver como trabajar, a veces se puede, a veces no.

- En cuanto a la planificacion de las actividades de la clase de inglés.

- ¢Acuerda con la posibilidad de la planificacion en conjunto con la
profesora del area? Si. Estaria bueno, incluir de antemano lo que vamos a
trabajar durante el afio, en cada unidad didictica y quizds también algunas
actividades y modo de trabajo.

- ¢Cual es, en este momento, la oportunidad de planificar actividades o
aunar algunos criterios/ contenidos en conjunto con la profesora del area?
Hasta ahora hemos hecho acuerdos verbales con la profesora de inglés, nunca se
nos ha propuesto sentarnos a planificar juntas.

30) ;Cudl es su opinion acerca de la presencia del inglés en nuestro diseiio
jurisdiccional hoy? Me parece muy importante que los chicos comiencen a trabajar
con el inglés desde 7mo. Les va a servir para cuando estén en el secundario y
ademds siempre viene bien saber un idioma. Nunca se sabe cudndo se lo va a
necesitar. Hoy la tecnologia es muy importante para cualquier actividad que lleves
adelante, incluso para vender los productos que las familias elaboran.

31) A su criterio, cuales son las ventajas y desventajas de la posible implementacion
de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en el nivel primario prevista en la
Ley Nacional de Educacion? Estaria muy bueno. Deberiamos pensar en como
trabajarlo desde ler grado. Me parece muy bien la idea, los chicos deben saber otro
idioma pero tendriamos que ver cémo coordinar con los profesores.

32) ;Cuales cree Ud que serian los substanciales desafios al momento de la
implementacion de la obligatoriedad de la Lengua Extranjera en esta escuela?
Me parece que tendriamos que tener en cuenta la alfabetizacién, como relacionar el
aprendizaje de la lengua extranjera con la lengua materna. Son grupos tranquilos y
se puede trabajar muy bien, ademds nos conocemos todos los docentes asi que se
puede pensar en alguna instancia para coordinar actividades. También ver como
relacionar el inglés con la realidad de los chicos.
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33) ;Qué cree Ud que seria conveniente puntualizar al momento de pensar una
intervencion docente desde la Lengua Extranjera con sus alumnos? Creo que la
profe estd explotando muy bien todo lo que puede, pero se podria ver como hacer
para trabajar mds con lo tecnoldgico, el tema es que acd no contamos con muchas
herramientas ya que la internet en muy inestable, hasta el teléfono tiene problemas
para funcionar bien.

34) Frente a la posibilidad de tener el area Lengua Extranjera como obligatoria en
todo el nivel:

a) (;qué pautas o criterios tendria en cuenta al momento de posibilitar una
planificacion conjunta entre el profesor de inglés y el maestro a cargo del
grado? Deberiamos ponernos de acuerdo en la forma de trabajo. No sé si las
profesoras tienen experiencias con chicos de 6 afios. Ver bien qué cosas les
vamos a enseflar para no entorpecer el proceso de alfabetizacion.

b) (Qué aspectos o dimensiones de la ensefianza del Inglés se podrian replicar
como antecedentes para todo el nivel? Los juegos, algunos proyectos que
estuvieron muy interesantes.
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