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En esta ponencia, me gustaria centrarme en algunos cambios que desafian
lo que entendemos como saberes basicos que debe transmitir la escuela. Lo
haré comenzando por un analisis sobre las transformaciones sociales y cultura-
les y sobre suimpacto en la accién de las escuelas, para luego detenerme en las
discusiones sobre las nuevas alfabetizaciones. Por ultimo, propondré algunos
elementos para repensar la formacién docente.

Quisiera comenzar enmarcando algunos de los cambios sociales y cultura-
les que plantean nuevas condiciones para el trabajo de ensefar, y también para
el funcionamiento de la institucidon escolar, al menos tal como la conocimos
hasta ahora. En las Ultimas décadas, tuvieron lugar transformaciones funda-
mentales a nivel de la sociedad, de las instituciones y de las subjetividades que
impactan en la organizacién de las escuelas y de la ensenanza. El sociélogo
Zygmunt Bauman (2002) habla de “modernidad liquida” para referirse a las
nuevas condiciones de existencia de esta época, signadas por la incertidum-
bre, la fluidez y la liviandad.

Un elemento central es que, en este contexto de “liquidez”, de horizontes
mas inestables, la cuestion de la reproduccién cultural y politica de las socie-
dades se convierte en un problema. Como lo sefala Bauman, lo transitorio y
el corto plazo se vuelven valores, y lo perdurable, el largo plazo, lo duradero,
gozan de mala prensa. ¢Cémo lograr cierta estabilidad en la transmisién
intergeneracional que asegure el pasaje de la cultura de adultos a jévenes?
¢{Cbémo establecer ciertos puntos de referencia si tanto los puntos de partida
como los de llegada estan en permanente cambio? ¢(Cémo evitar que esa trans-
misién no se interrumpa con las deslocalizaciones (exilios, desempleo, mu-
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danzas, quiebras) y turbulencias a que estan sometidas hoy la vida de amplias
capas de la poblacién? (Reguillo, 2005). Un antropdlogo indio senala:

En tanto las formas de las culturas se vuelven menos delimitadas y
mas fluidas y politizadas, el trabajo de la reproduccion cultural se vuelve
un trabajo diario mds azaroso

(Appadurai, 2001:44).

Y, por lo tanto, mas dificil de prever y de estructurar. Gunther Kress, que
trabaja sobre los nuevos alfabetismos, argumenta en la misma direccién:

En un mundo de inestabilidad, la reproduccion ya no es un tema
que preocupe: lo que se requiere ahora es la habilidad para valorar lo
que se necesita ahora, en esta situacion, para estas condiciones, estos
propdsitos, este publico concreto, todo lo cual serd configurado de
forma diferente a como se configure la siguiente tarea

(Kress, 2005:68-69).

El psicoanalista egipcio-francés Jacques Hassoun sefnalaba hace mas de 10
afios que “los viejos” (asf los llamaba él) ya no tienen quién escuche sus histo-
rias (Hassoun, 1996). Parece que no interesaran. En una propaganda en los
paises centrales, se decia: “it s so yesterday” (es tan de ayer). Si no la frase, al
menos el espiritu suele encontrarse en el lenguaje publicitario y en el tono
juvenilista de buena parte de la programacién televisiva.

Hay que destacar que a esta crisis de la transmisién mas general, la escuela
suma otra propia, la de su propia legitimidad como institucién de socializacion
privilegiada (Dubet, 2004). Si antes constituia un espacio de transmisién cul-
tural cuya cultura se distinguia claramente del afuera y que se sostenia en una
alianza entre el Estado y las familias, en la actualidad la escuela compite con
otras agencias culturales como los medios de comunicacién de masas y la
Internet por la transmision de saberes, la formacién intelectual y la educacién
de la sensibilidad de los nifos y adolescentes. Y compite en condiciones des-
ventajosas, ya que por sus caracteristicas “duras”, por su gramatica estructurante,
la escuela se muestra menos permeable a estas nuevas configuraciones de la
fluidez y la incertidumbre.

Por otra parte, la escuela se encuentra con sujetos bien diferentes a los que
estaba acostumbrada, y a los que esperaba. Los nifios hoy se saben portadores
de derechos, discuten, argumentan y negocian la ley y la autoridad, y se com-
portan muchas veces como consumidores precoces, clientes a los que debe
satisfacerse, antes que como ciudadanos sujetos a la ley. Esto genera enormes
desafios para la autoridad de los adultos en la escuela, que se observan en las
quejas reiteradas de los docentes sobre la dificultad de “poner limites” o de
estructurar situaciones productivas de ensefianza. Es importante tener en cuenta
que, de acuerdo a distintos analistas (Lahire, 2004; Sloterdjik, 2005), estamos
viviendo una transicién en las formas del individualismo que organizan la vida
comunitaria, y que los nifios y adolescentes de hoy ponen en evidencia. Mien-
tras que en el siglo XIX se priorizaba la “busqueda del yo” interior, en una
mirada hacia uno mismo, y el siglo XX fue el siglo del narcisismo (Lasch, 1999),
ahora estamos pasando a una época del individualismo del autodiseno, del
trabajo permanente y sostenido para convertir a la propia existencia en un
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objeto estético original y creativo, una recreacién sin fin, en un movimiento
continuo sobre si mismo para desarrollar plenamente sus capacidades
(Sloterdijk, 2005:15). Se promueve un trabajo activo y practico de los indivi-
duos en el disefio de sus vidas cotidianas, que ya no se hace en nombre de una
ética protestante del esfuerzo sino en el de los placeres y satisfacciones
(Himanen, 2002). Las ideas pedagdgicas de autonomia, creatividad e inde-
pendencia, una vez plenamente desarrolladas, corren el riesgo de convertirnos
en esclavos de nuestra autonomia (Walkerdine, 1995; Meirieu, 2002), en depo-
sitar sobre cada una de nuestras espaldas la tarea y la responsabilidad de cons-
truir nuestro éxito o, lo que es mas probable, de soportar y explicar nuestro
fracaso. El individualismo del autodisefo se configura asi como un nuevo patrén
que vuelve mucho mas dificil establecer lazos colectivos, formas de autoridad
tradicionales, y pautas de transmision culturales mas estables y duraderas.

Lo que sucede, muchas veces, es que la escuela mantiene la apariencia es-
colar anterior, o asume una estrategia defensiva de resistencia, nostalgica y
orientada al pasado. La escuela entonces se convierte en una institucién-casca-
rén, al decir del sociélogo britanico Anthony Giddens:

Donde quiera que miremos, vemos instituciones que parecen igua-
les que siempre desde afuera, y llevan los mismos nombres, pero por
dentro son bastante diferentes. Seguimos hablando de la nacion, la fa-
milia, el trabajo, la tradicion, la naturaleza, como si todos fueran iguales
que en el pasado. No lo son. El cascarén exterior permanece, pero
por dentro han cambiado —y esto estd ocurriendo no sélo en Estados
Unidos, Gran Bretana o Francia sino practicamente en todas partes-.
Son lo gue llamo instituciones cascaron. Son instituciones que se han
vuelto inadecuadas para las tareas que estan llamadas a cumplir.

(Giddens, 2000:30).

Para Giddens, la escuela es una de estas instituciones-cascarén que no sa-
ben cémo hacer frente a las transformaciones de las relaciones de autoridad, a
la emergencia de nuevas subjetividades y a las nuevas formas de produccién y
circulacién de los saberes. Si no hay mas legitimidades garantizadas para las
instituciones, lo que parece quedar son instituciones que deben arreglarselas
como puedan o quieran, docentes quejandose de que los chicos ya no vienen
como antes, adultos abdicando de su autoridad ante el cuestionamiento, y en
algunos casos, escuelas que se sienten como una Ultima tribu que defiende los
valores humanistas que ya nadie defiende en la sociedad, y que se vinculan con
sospecha y enojo con la sociedad que las rodea.

¢Actla la escuela argentina como una institucién-cascarén? Es dificil hacer
generalizaciones, pero un elemento que debe considerarse, en nuestro caso,
es que la crisis econémica y social reciente volvié mas complejo el escenario:
a la mengua de legitimidad, a las transformaciones de la autoridad y las nuevas
configuraciones del saber y la subjetividad que afectan a todos los sistemas
educativos del mundo, se sumaron en la Argentina nuevas demandas sobre la
accion escolar que recolocaron a la escuela en un lugar de proteccion y de
amparo —frente a otras destituciones y caidas-. Los trabajos de Duschatzky y
Corea (2002), Redondo (2004) y Feijéo y Corbetta (2005), disimiles en sus
perspectivas y conclusiones, leidos en conjunto muestran las grandes presio-
nes que se ponen sobre la escuela para que se “haga cargo” de la asistencia, la

Lo cual, como demuestra
Silvia Finocchio (2003),
puede ser un elemento
auspicioso en contextos
de desestructuracién
social marcada, como los
que sucedieron en los
ultimos anos en la
Argentina.
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contencidn y la reconstruccidn de algunos lazos sociales que vuelvan a “filiar”
a los sectores mas marginados a la trama social colectiva.

Hoy, a la escuela basica, sobre todo a la escuela publica, se le demanda que
incluya, asista y ensefie. En la Argentina de la post-crisis, los “diversos”, los
pobres, los excluidos, deben ser asistidos y contenidos antes que la fractura
social se agrande. La escucha, la contencién social, la atencién alimentaria, sa-
nitaria y social de los marginados, son las enormes demandas que se ponen
sobre una escuela ya bastante maltrecha en sus recursos materiales y simbéli-
cos. Algunas veces desde los discursos de la seguridad ciudadana (construir
escuelas para evitar que estos chicos se transformen en delincuentes) y otras
veces desde discursos que les reconocen derechos ciudadanos igualitarios, los
docentes se ven compelidos a “hacer algo con estos chicos”, algo que la socie-
dad no ha resuelto en la medida en que no ofrece a las nuevas generaciones
una perspectiva de futuro de pleno derecho, pero que pretende que las es-
cuelas resuelvan por si mismas.

Asi, el hacer de las escuelas, y el de los propios institutos de formacién
docente en nuestro pais aparece profundamente transformado. Las demandas
que hoy se plantean a la organizacién institucional, la estructura administrativa,
la configuracién del curriculum y de los saberes, y sobre todo las formas en
que se vincula con las familias y la sociedad mas amplia, hacen que la escuela
primaria sea una institucién muy diferente a como se la imaginaba a fines del
siglo XIXy principios del siglo XX. Como sefiala Flavia Terigi,’ hay esfuerzos
en distintas jurisdicciones para re-formar (esto es, darle nueva forma) a las
escuelas, atendiendo a algunos de estos cambios y nuevas demandas sociales.
Pero ese esfuerzo no es plenamente acompanado por lo que entendemos que
es una buena escuela y, por lo tanto, por lo que esperamos de ella (y el plural
incluye a estudiosos, politicos, docentes y padres). En el apartado que sigue,
quisiéramos presentar algunas ideas sobre las ampliaciones en los saberes que
deberia transmitir la escuela, como un aporte al debate sobre cuales son esos
saberes basicos que deberian organizar la tarea escolar. Finalmente, propon-
dremos algunas lineas de reflexién sobre cémo deberian tomarse estas nuevas
alfabetizaciones en la formacién docente.

Las nuevas alfabetizaciones: qué saberes deberia
incluir hoy la escolaridad elemental

La escolaridad elemental fue tradicionalmente pensada como el ambito
donde se transmitirian los conocimientos basicos necesarios para la vida en
sociedad. Estos contenidos basicos fueron definidos desde diversas perspecti-
vas: contenidos para la formacién moral, contenidos para el trabajo, conteni-
dos para la ciudadania, entre otros. Hubo una formulacién clésica de esos con-
tenidos, las tres R (tomadas de las siglas en inglés: Reading, wRiting,
aRithmetics; lectura, escritura, aritmética), que perduré como la clave de la
tarea de la escuela primaria desde los tiempos de Sarmiento hasta hace pocas
décadast, y que influyé en la manera en que se configuraron las instituciones
educativas, las concepciones sobre la docencia y las concepciones sobre los
alumnos. ¢Qué es lo que hoy debe ser parte de una escolaridad basica? Cree-
mos que hay por lo menos dos ampliaciones que producir: por un lado, en la
manera en que consideramos a los saberes basicos tradicionales que ensefd la
escuela; por el otro, en la misma idea de “alfabetizaciones bdsicas”, que debe-

Véase su articulo “Las
“otras” primarias y el
problema dela
ensenanza”, en Diez
miradas sobre la escuela
primaria, Siglo XXI/
Fundacién Osde, Buenos
Aires, 2006.

Esta idea de que la
escuela debe transmitir
los “saberes basicos”, y
que estos incluyen
bésicamente la
lectoescritura y el célculo,
fue muy perdurable, pese
a que vya en la década de
1900 empieza a afirmarse
un curriculum estandar
maés amplio para la
escuela primaria, que
incluye conocimientos de
historia nacional, de
ciencias naturales, higiene
y moral (Meyer y otros,
1992).
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ria ampliarse para incluir los saberes, relaciones y tecnologias que hoy son
dominantes en nuestra sociedad, y formar a las nuevas generaciones para que
puedan vincularse con ellas de formas mas creativas, mas libres y mas plurales.
Creemos que para desandar, aunque sea en parte, la brecha que se instalé
entre la escuelay lo contemporaneo, seria deseable que la organizacién peda-
goégicay curricular de las escuelas se estructurase como un diadlogo mas fluido,
mas abierto, con los saberes que se producen y circulan en la sociedad.

En primer lugar, hay que romper con una idea de que la lectoescrituray la
matematica son “técnicas a-histéricas”, y de que no han cambiado en el tltimo
siglo y medio. Desde el sentido comin muchas veces se dice que da lo mismo
ensefar a leer y escribir en cualquier contexto, y que se trata de aprender una
serie de pasos que no requieren revision o actualizacién. El hecho de que
tanto la escritura como el libro sean practicas y tecnologias antiguas favorece
esta idea de inmutabilidad y simpleza. Sin embargo, veamos un pequeno ejem-
plo sobre cémo se ensefaba la lectoescritura en 1885, tal como se presentaba
en un articulo dirigido a docentes:

“Si el tallo no es dirigido, el drbol serd torcido”, es un proverbio
verdadero, cuya aplicacion es mds demandada por la lectura que por
cualquier otro estudio. Si desde el principio que el discipulo principia a
leer, no pone el maestro ningtin cuidado respecto al énfasis, al acento y
a la enunciacion; se le permite leer pensamientos ajenos sin meditar-
los, y pronunciar negligentemente las palabras sin conocer su significa-
cion, dificil serd la tarea de hacer de ese discipulo un buen lector...
Desde que el nifo entra a la clase de primero inferior y comienza el
aprendizaje de la lectura, nunca se le permitird pronunciar indistinta-
mente ninguna palabra.

(“Anexo de la recitacién”, en Revista de Educacion
de la Provincia de Buenos Aires, 1885, citado en
Ginocchio, 2005:159).

En este parrafo, hay algunas concepciones que se mantuvieron (las
de la lectura comprensiva, las de la meditacién individual), y otras que
fueron severamente cuestionadas, como las que sugieren un excesivo
control por parte del docente sobre los significados y la libertad del
que lee. Mas aun, la idea de que el nifio es como una planta que crece
y que debe tener un tutor o guia porque de lo contrario “crece torci-
do”, era parte de una concepcién pedagégica que abogaba por peda-
gogias correctivas, normalizadoras y de un fuerte contenido autorita-
rio (Puiggrds, 1990).

Actualmente, la practica de la ensefianza de la lectura y la escritura
tiene otros discursos que la organizan. Se busca que los alumnos se
expresen, que se apropien de los cédigos lingiiisticos, que produzcan textos
propios y que se vinculen a la literatura de maneras mas productivas y libres.
Por ejemplo, la introduccién de la literatura infantil y juvenil a partir de la
postdictadura ayudé a la valoracién de la imaginacién como espacio de apren-
dizaje, y cambié algunas de las “reglas” clasicas -no siempre escritas- de la
lectura de textos, reemplazando la tradicional busqueda de sustantivos y adje-
tivos por asociaciones libres, dibujos alusivos y creaciones de narraciones di-
versas. La recordada pedagoga Maite Alvarado, en un estudio muy sugerente
sobre los cambios en la ensefanza de la escritura en las Gltimas décadas, desta-
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ca que la experiencia de los talleres de escritura (breve por sus costos y por lo
que requeria de los docentes a cargo) dejé sus huellas en los textos y manua-
les, que incorporaron la idea de “proyectos de escritura”, consignas
“creativas” y producciones autbnomas para las practicas aulicas (Alvarado,
2001:42 y ss.). La ensenanza de la lengua y la literatura busca acercarse a las
situaciones reales de comunicacién, jerarquiza el lugar de la oralidad y pro-
mueve formas menos rigidas de ensefnanza, que plantean trabajos en grupo,
interacciones directas entre los alumnos, y autocorrecciones o evaluaciones
de los pares. La relacién con el saber que se promueve y el vinculo con la
autoridad (a través, por ejemplo, de la relacién con las normas lingtisticas, del
énfasis que se pone en la ortografia y la sintaxis, y de las formas de trabajo con
el error) son muy diferentes a lo que se planteaba a fines del siglo XIX. ¢Se
aprende, entonces, lo mismo, cuando se aprende a leer y escribir en los pri-
meros grados de la escuela primaria? Creemos que no, en tanto lo que se
busca establecer no es el dominio de ciertas técnicas sino una relacién deter-
minada con la lengua, un aprendizaje de una posicién relativa en la sociedad, y
que esa relacién y esa posicién son bien diferentes a lo que eran antes.

En esa direccién, es Util pensar a la escritura como un “modo de representa-
ciéon”, como una de las formas en que los seres humanos construimos el sentido
sobre nuestra experiencia y nos comunicamos, que no son Unicos ni totales (la
imagen, el sonido —la voz, la musica- y el gesto son otros modos de representa-
cién importantes) (Kress, 2005). La escritura es un modo importantisimo de
representacion, pero no es necesariamente cierto que es el mas completo o el
que debe “dominar” a todos los otros. Esta jerarquizacién excluyente de la es-
critura mas bien habla de una sociedad que valora y jerarquiza ciertas practicas
sobre otras, y que considera que su monopolio o su distribucién definen reglas
de participacioén sociales y posiciones culturales diferentes. Kress propone, acer-
tadamente, reconocer que ninguna forma de representacién es total, ni logra
atrapar al conjunto de la experiencia humana; y que si bien la escrituray la lectu-
ra tienen enormes beneficios como practicas de conservacién, producciény trans-
misién de la cultura, no son las Unicas dignas de ensefarse y de aprenderse ma-
sivamente. Pero eso también se ha modificado: si antes la Gnica forma de guardar
un registro era por escrito, hoy las posibilidades tecnolégicas de “capturar” una
imagen y hacerla perdurable a través de la fotografia y el cine/video, rompieron
ese monopolio. Y creemos que aln esta pendiente una indagacion seriay menos
prejuiciosa sobre el potencial simbdlico de la imagen, elemento sobre el que
nos detendremos mas adelante.

Pensar en los “modos de representacion” ayuda también a analizar los me-
dios tecnoldégicos por los que se representa. Kress senala que la escritura en la
época de la pantalla tiende a adoptar aspectos de la gramatica visual de la
pantalla antes que de la pagina del libro™, como sucedia hasta hace poco tiem-
po. Los libros de texto son buenos indicadores de estos cambios: actualmen-
te, la organizacién visual de las paginas de esos libros asume formatos
hipertextuales, con ilustraciones, profundizaciones, resaltados; y muchas ve-
ces la escritura viene a cumplir una funcién subsidiaria de la imagen -el texto
escrito se introduce para explicar y desarrollar la imagen-, que reacomoda la
economia textual de la pagina. Antes, la organizaciéon de la pagina no constituia
un problema complejo, y se decidia de acuerdo con las posibilidades técnicas

La péagina del libro,
obviamente, también
tenfa una gramatica
visual, pero ésta era
decidida por
mecandgrafos,
linotipistas, impresores.
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y graficas disponibles; hoy

... esa organizacion se ha convertido en un recurso para el significa-
do de los nuevos conjuntos textuales.

(Kress, 2005:90).

Decidir dénde se ponen negritas y subrayados; dénde se incluyen las
profundizaciones; qué tamano se otorga a laimagen y cual al texto escrito, son
todos elementos que definen qué se busca decir en esa pagina.

La segunda ampliaciéon sobre la cuestién de las alfabetizaciones busca in-
corporar otros saberes “basicos” que deberia transmitir la escuela.! Algunos
autores (Kress, 2005; Braslavsky, B., 2004) senalan que no es conveniente
usar el término de “alfabetizacién” como metafora. Kress destaca dos razones:
por un lado, que esta extensidon provoca una extensién de los supuestos y
practicas de la lectura y de la escritura a otras formas de representacién (por
ejemplo, la imagen o los gestos), lo que no necesariamente ayuda a ver las
profundas diferencias que las estructuran; por el otro, denuncia una especie de
“colonialismo cultural” que esta dado por la extensién del uso anglosajon de
literacy a otros contextos en los cuales las nociones especificas (por ejemplo
“alfabetizacion” en el caso del espanol) no se adecuan demasiado estrictamen-
te al original inglés.

Sin desconocer las criticas mencionadas, consideraremos que es mas lo
que se gana que lo que se pierde en esta adopcidn de la metafora de “alfabeti-
zaciones” para hablar de los saberes basicos que debe transmitir la escuela
primaria hoy. Hablar de alfabetizaciéon permite referirse a la necesidad de apren-
der lenguajes, y estos lenguajes no son solamente, ni deben serlo, los del len-
guaje oral u escrito. Desde hace al menos dos siglos, la cultura occidental vie-
ne considerando al mundo como un texto, y esta consideracién permea buena
parte de nuestras practicas y concepciones del mundo (cf. Blumenberg, 2000).!
Es cierto que las discusiones recientes de la posmodernidad han puesto en
relieve la opacidad de lo social y la dificultad de encontrar respuestas certeras
a todas las preguntas; pero también es cierto que esa critica sigue haciéndose
en términos de la capacidad de leer, de la posibilidad de leer de otros modos
y de leer otros textos (Larrosa, 1996).

En una reflexién que abarca la ensefianza de la lectoescritura, la matemati-
ca, lainformatica y los medios, se sefala que las nuevas practicas de alfabetiza-
cién hacen referencia a la capacidad de leer y escribir distintos tipos de textos,
signos, artefactos, matices e imagenes a través de las cuales nos vinculamos y
comprometemos con la sociedad en un sentido amplio (Lankshear y otros,
2000). Las practicas de lectura y escritura ya no son mas logocéntricas, sino
que deben comprender la multiplicidad y complejidad de las maneras en que
lo escrito, lo oral, lo gestual y lo audiovisual se integran en sistemas de
hipertextos accesibles en la Internet y la red mundial.
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Repensando el trabajo con las nuevas
alfabetizaciones

En este apartado, nos ocuparemos de dos alfabetizaciones “nuevas” que
consideramos deberian incorporarse a nuestras concepciones sobre lo que
debe transmitir la escuela basica y a la formacién docente: la alfabetizacion
tecnoldgica y la alfabetizacion audiovisual o mediatica.

En relaciéon con la primera, en el mundo anglosajén hoy se habla de e-
literacy, o alfabetizacién electroénica o digital, para referirse a la educacién que
permite conformar una relacién critica y productiva con las nuevas tecnolo-
gias. Creemos que es fundamental que las escuelas propongan una relacién
con la tecnologia digital significativa y relevante para los sujetos que las habi-
tan. La “alfabetizacion digital” deberia ayudar a promover otras lecturas (y
escrituras) sobre la cultura que portan las nuevas tecnologias, que les permitan
a los sujetos entender los contextos, las l6gicas y las instituciones de produc-
cién de esos saberes, la organizacién de los flujos de informacién, la proce-
dencia y los efectos de esos flujos, y que también los habiliten a pensar otros
recorridos y otras formas de produccién y circulaciéon. Un analista mexicano
sobre la televisién, Guillermo Orozco Gémez, sefala sobre ese medio que
una alfabetizacion mediatica

... deberia aportar a los sujetos-audiencia criterios, no para apagar el
televisor o "sacarle la vuelta”, sino para ser mds selectivos en sus
televidencias y para explorarlas y explorarse a través de ellas, y asi “darle
la vuelta”. Deberia proporcionar una alfabetizacion al lenguaje de la ima-
gen, que les permita “ver” sus manipulaciones y estereotipos, “escuchar”
sus silencios, “notar” sus exclusiones, y en Ultima instancia, “tomar distan-
cia” de la programacioén. Deberia educar su percepcion de las formas y
formatos televisivos, de sus flujos y sus intentos de seduccion.

(Orozco Gémez, 2001: 103).

Lo mismo puede decirse sobre la alfabetizacién digital: no se trata de man-
tener apagada la computadora, o pelearse como “ludditas” (los destructores
de maquinas de principios del siglo XIX) con las redes, sino de pensar otros
usos Yy posibilidades que se abren a partir de los nuevos desarrollos. Como
suele decirse, lo importante no es la tecnologia sino lo que hagamos con ella,
lo que ensefiemos sobre sus usos y posibilidades, y también sobre sus limites.

En esta direccién, es importante pensar en una introduccién de las nuevas
tecnologias que no las consideren solamente un recurso didactico que amplia
las posibilidades materiales del aula, sino también, y sobre todo, un ambito
productivo y recreativo de la cultura, la politica y la economia contempora-
neas que tiene muchos efectos sobre nuestras propias vidas, las de los docen-
tes y las de los alumnos. En ese sentido, creemos que no es suficiente con
“ensenar computacidon” y los programas de software (de nuevo, como si fue-
ran técnicas asépticas y neutrales), sino que deberian sumarse otros saberes,
disposiciones y sensibilidades que permitan enriquecer la vida de los alumnos,
que los ayuden a plantearse preguntas y reflexiones a los que solos no accede-
rian, y que les propongan caminos mas sistematicos de indagacion, con ocasio-
nes para compartir y aprender de y con otros./2

Es fundamental, por ejemplo, ensenar la nocién de red y su extensién en

Algunas de las ideas que
siguen fueron
desarrolladas junto con
Andrea Brito, en un texto
que escribimos
conjuntamente (Brito y
Dussel, 2003).
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muchas actividades humanas, y ayudar a develar las jerarquias, desigualdades
y subordinaciones que siguen operando pese a su apariencia horizontal e
igualitaria (también, en este punto, seria interesante ensefar sobre las trans-
gresiones, sobre la creatividad y la productividad de muchos emprendimientos
individuales o de pequenas asociaciones que elaboran otras cadenas de noti-
cias, o de solidaridades, o de creaciones artisticas o sociales). Es fundamental
también hacer lugar a otros conocimientos y experiencias que circulan en
Internet, o que se almacenan en CD, estudiando por ejemplo cémo cambia el
conocimiento cuando se archiva en uno u otro formato, discutiendo qué se
transformé de las viejas bibliotecas de papeles a las nuevas formas virtuales, e
indagando sobre las posibilidades y los limites que ofrecen los buscadores
actuales para rastrear informacién, experiencias, relatos; ayudarnos a pensar
qué encontramos y qué no encontramos con esos buscadores, y pensar crite-
rios con los que leer y organizar (poner en relacién, dar sentido, interpretar)
lo que hallamos. Todo ello hace a la relacién con el saber, con la lengua, con los
otros, con el conocimiento acumulado; y hace a nuestro lugar en una sociedad
humana que se forma de muchas herencias, lugar que deberia permitirnos
dejar una huella propia para que otros la retomen mas adelante.

Otra cuestion de primera importancia es proponer estudiar, en el aula, las
nuevas formas de escritura que circulan en salas de chateo o en los correos
electronicos, y discutir sobre la ortografia, el abandono de las vocales, y el uso
de otros cédigos comunicativos. También deberiamos investigar los patrones
de sociabilidades que se establecen, las reglas escritas y no escritas de “etique-
ta” en estos intercambios, y sobre todo las formas de subjetividad que apare-
cen como legitimas y valiosas y las que quedan marginadas y desechadas. Seria
deseable trabajar con los alumnos sobre los efectos pedagdgicos de los juegos
de rol, sus similitudes y diferencias con otros juegos que requieren interaccién
cara a cara, sus ventajas y desventajas, el lugar que dan a la afectividad y al
intercambio con otros de carne y hueso, distintos a nuestra mera proyeccion
imaginaria sobre ellos. También seria interesante ponernos y ponerlos a inves-
tigar sobre usos diferentes de las nuevas tecnologias en distintos paises, que
los ayuden a reflexionar sobre los condicionamientos econémicos, culturales,
geograficos, politicos y sociales que tiene la relacién con la tecnologia y que
no se dejan simplificar en la presencia o ausencia de una maquina (Snyder y
otros, 2002). Esa indagacién también les daria una experiencia valiosa sobre
las diversas maneras de ser nifios o jévenes en distintas sociedades, en distin-
tos sectores sociales y hasta en distintos barrios o circuitos socioculturales.

Otro elemento importante que podria abrirse con las nuevas tecnologias
es la capacidad de crear recorridos y producciones originales de cada uno de
los alumnos. Eso implica pensar a los chicos como “productores culturales por
derecho propio” (Buckingham, D., 2002:225), lo que tendra consecuencias tanto
en como encaren su propio proceso de aprendizaje y su capacidad de
proyectarse hacia el futuro, como en ocupar un lugar distinto como sujetos
politicos con igualdad de derechos. Algunas experiencias realizadas con la crea-
cién de paginas web, instalaciones virtuales o CD muestran las enormes posi-
bilidades que abren estas experiencias.!

En relacién con la alfabetizacién audiovisual o mediatica, creemos que es
importante proponer también formas de trabajo con la imagen y con los pro-
ductos de la cultura audiovisual que enriquezcan el trabajo escolar. La imagen
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es uno de los modos de representacion mas extendidos hoy, mucho mas pro-
bablemente que las palabras. Vivimos en una sociedad dominada por las ima-
genes, desde la televisién y la publicidad; aprender a leer esas imagenes y
analizar la carga que contienen, “abriéndolas” hacia contextos mas amplios y
poniéndolas en relacién con otros relatos y discursos que interpretan esa rea-
lidad, es una tarea educativa de primer orden.

¢{Cdémo se educa la mirada? ¢Cémo se producen otras politi-
cas y otras pedagogias de la imagen, para poder intersectar o
poner a discusioén, los usos actuales de la imagen y la formaciéon
politica que promueven? En otro trabajo (Dussel, 2006), reflexio-
namos sobre una experiencia en curso de “formacion
audiovisual”, y sefalamos que una de las primeras cuestiones
que se aprenden es que no debe suponerse que las imagenes
inmediatamente producen el efecto buscado. El libro de Susan
Sontag, Ante el dolor de los demas (2003), y los trabajos de
muchos criticos culturales, senalan que, pese a que la escuela
tendié a pensar que alcanzaba con “ver” para “saber”, entre ver y saber hay
una distancia importante, una desproporcién, que debe atenderse. El historia-
dor y critico Georges Didi-Huberman plantea que “para saber, hay que imagi-
narse” (Didi-Huberman, 2003: 17), y esta imaginacién no es el acto de libre
asociacion sino el de darse un tiempo de trabajo con las imagenes. Para Didi-
Huberman, hay que actualizar los puntos de contacto entre la imagen y el co-
nocimiento, porque no podemos ver lo que no sabemos. Hay que preparar y
trabajar la lectura, atento a lo que de laimagen queda por fuera de las palabras,
pero también preocupado por dotar de sentido e inscribir en relatos politicos
y éticos a la imagen. Esto implica poner en juego conocimientos curriculares,
pero también una educacién de la sensibilidad que quedé por fuera de la pe-
dagogia tradicional, excesivamente preocupada por los contenidos intelectua-
les-racionalistas.

En segundo lugar, hay que recordar que “la imagen” no es un artefacto
puramente visual o icénico, sino una practica social material que produce una
cierta imagen Y la inscribe en un marco social particular, y que involucra a
creadores y receptores, productores y consumidores, poniendo en juego una
serie de saberes y disposiciones que exceden en mucho a la imagen en cues-
tién. Explicitarlo y trabajarlo es un aspecto fundamental para “educar la mira-
da”. Y no se trata sélo de la consabida “critica ideolégica” que sigue a las tipi-
cas preguntas de quién produjo esta imagen y para qué; importa, mas bien,
ayudar a pensar en la especificidad de ese lenguaje, en la historia y en la socio-
logia de esa técnica o de esa actividad, en la construccién de estereotipos vi-
suales, en las emociones que se activan con la imagen, en los saberes y lengua-
jes que se convocan al acto de ver. El trabajo pedagégico que imaginamos
deberia incorporar elementos de semiologia visual, pero también elementos
de historia, de critica cultural, de ética y filosofia, de economia y tecnologia.

En tercer lugar, hay que reconocer, e incorporar a la propuesta escolar las
consecuencias, que la cultura de laimagen aporta mucho a las identidades y los
conocimientos de este tiempo, porque provee géneros, modos, texturas, es-
pesor, y hasta sonidos, a la imaginacién que tenemos de la sociedad y de la
naturaleza. Un elemento importante es pensar qué se hace con las emociones
que despiertan las imagenes; como lo senala Sontag (2003), es alli donde se

©
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juega la posibilidad de la reflexién ética y politica, y es alli donde el trabajo
educativo deberia ser mas sostenido, mas denso y mas complejo. Parece que
se hubiera olvidado que la relacién con otros se apoya también en sensibilida-
desy disposiciones éticas y estéticas, en dejarse conmover, en poder escuchar
otras historias y en ser capaces de pensar y contar nuestras historias. También
en poder juntar estas historias con otros saberes, en cruzar lo singular con lo
universal, en poder pensar reglas mas complejas y mas interesantes para los
desafios que nos presenta la vida en comun.

Al mismo tiempo, creemos que es necesario reiterar la importancia de
trabajar hacia relaciones mas abiertas y productivas entre educacién y medios
de comunicacién de masas. Creemos que es conveniente moverse de una vi-
sién lineal, unidireccional, adversativa y decontextualizada de los medios que
prevalece en el sistema educativo y en muchas criticas pedagégicas de los
medios de comunicacién de masas, hacia una visién mas compleja. El sentido
que construyen los nifos se da en la interaccion entre una audiencia y un texto
audiovisual (Tobin, 2000). Kinder (1999) sefala que el desafio es tanto ense-
har otra forma de ser espectadores (lo que se llama la alfabetizaciéon mediatica)
como producir textos audiovisuales que estimulen y desarrollen esa capaci-
dad. No es sélo ensenar a “leer” lo que existe de otras maneras, sino mostrar
otros “textos”, otras imagenes, otros objetos. Por eso nos parece importante
insistir en la necesidad de trabajar para una “alfabetizacién audiovisual”: una
ensefianza que promueva otras lecturas (y escrituras) sobre la cultura que por-
tan los medios. La “educacién de la mirada”, como una forma de repensar la
formacion politica y ética a través de toda la escuela, también tiene efectos
sobre como pensamos la cultura y la organizacién de la escuela, como pensa-
mos su relacién con la cultura contemporanea, con la pluralidad de voces y de
modos de representacién que tienen las sociedades.

En sintesis, retomando algunas conceptualizaciones de quienes trabajan en
la alfabetizacién en medios y en la alfabetizacién digital, podria decirse que
existe, entonces, un doble desafio: por un lado, hay que ensenar otras formas
de ser usuarios y productores de la tecnologia informatica y de los medios de
comunicacién de masas, y por el otro, ensefar a producir textos (fotografias,
peliculas, pinturas, hipertextos, softwares, contextos y experiencias con las
nuevas tecnologias) que estimulen y desarrollen esas capacidades (Kinder,
1999). Poner muchas computadoras, videos o filmadoras en las escuelas no
resolvera el problema de producir estas nuevas experiencias de escolarizacion
que nos parecen necesarias. Es la interaccién entre nuevas tecnologias estimu-
lantes y productivas, y contextos y usuarios-productores mas criticos lo que
puede producir mejores resultados en términos de las herramientas intelec-
tuales y las posiciones politicas y éticas que deben estar disponibles para to-
dos los sectores de la poblacién.

Puede argumentarse que lo que somos capaces de proponer sigue siendo,
todavia, muy “escolar”, y que los usos y ampliaciones que sugerimos para la
introduccién de las nuevas tecnologias de la informacién la convierten en ob-
jeto de reflexion y de critica cultural, y no valoran suficientemente los nuevos
modos de hacer concretos que proponen estas tecnologias. Quizas eso sea
cierto, pero en todo caso esa eleccién se funda en una conviccion: la reflexién,
el detenerse a pensar, el ser capaces de preguntarse “por qué” y de imaginar
otras consecuencias y desarrollos, es algo valioso para nuestras vidas. Como
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sefala Kress, esto no necesariamente es compartido por las nuevas generacio-
nes educadas por los videojuegos y por modos de vivir mas rapidos, mas flexi-
bles, mas liquidos —para retomar una metafora anterior-. Estas nuevas condi-
ciones nos exigen dar una respuesta a la pregunta que nos formulan, explicita o
implicitamente, nuestros alumnos: ¢qué aporta la reflexién a nuestras vidas? En
la busqueda de respuestas, seguramente la ensefanza se convertira en algo
mas interesante y mas valioso. Y es en esa busqueda donde podemos intentar
aproximar el mundo de la escuela y la sociedad contemporanea, desde lugares
intelectualmente mas productivos y politicamente mas auspiciosos que los que
produce hoy la irrupcién de la crisis y la fragmentacion social.

Preguntas para la formacion docente

A modo de cierre, quisiera dejar planteadas algunas preguntas que espero
puedan ser retomadas en el foro de discusién. Las preguntas apuntan a distin-
tos problemas que encaramos cuando introducimos estas tematicas, y tienen
distinto nivel de complejidad, pero todas piden que tomemos una decisién al
respecto. Seguramente a ustedes se les ocurriran muchas mas. Aqui van las
que me voy planteando:

e (Cdémo incorporamos las nuevas alfabetizaciones a la formacién docente?
{Deben hacerse en espacios curriculares especificos, o deben atravesar al
conjunto del curriculo? ¢Cémo garantizamos un espacio para la transmisién
de una tradicion, de saberes que tienen referencia en el pasado, junto con
el espacio para lo nuevo?

e (Cdébmo le hacemos lugar en las dinamicas institucionales a la preocupacién
por estas nuevas alfabetizaciones? ¢{Qué relaciones con colegas podemos
establecer?

e Anivel del aula: {Cual es el balance, en esta formacién, entre la transmisién
o instruccién de parte de los docentes, y las actividades de descubrimiento
que deben encarar los estudiantes? {Cémo combinar lo que se propone de
manera estructurada, con lo que se deja abierto a la exploracién y a la
inventiva, que es central en los modos en que los jovenes usan hoy las
nuevas tecnologias?

e ¢Coémo trabajamos con las respuestas ambivalentes y contradictorias, mu-
chas veces perneadas por emociones fuertes, que plantean ciertas image-
nes? ¢Qué lugar hay para el silencio, para el trabajo individual, y para la
puesta en comun de emociones privadas? Pero al mismo tiempo, icémo
nos corremos del “reinado de la opinién” que reduce todo a un “yo sien-
to” o “yo creo” cristalizado y cerrado, y no permite los intercambios y la
construccién de un conocimiento comun?

e (Cémo trabajamos con alumnos que tienen distintos niveles de conoci-
mientos previos? ¢(Cémo garantizamos que no sean siempre los mismos —
los que ya saben- los que dominen la interaccién en el aula?

e ¢Qué estrategias pensamos para el abordaje de los problemas técnicos que
aparecen, casi indefectiblemente, cuando trabajamos con nuevas tecnolo-
gias? Ya sea porque se rompen las computadoras, aparecen problemas de
software, los dvds “no corren” con ciertas computadoras, etc., siempre
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surgen problemas que atentan contra lo planificado. ¢A quién puede
recurrirse? ¢Qué alternativas tenemos a mano?

Espero que la conversacion en el foro y en los espacios de intercambio nos

estimule a seguir pensando cémo y qué incorporamos de estos nuevos saberes,
para que la formacién docente pueda hacerle mejor frente a los desdfios actua-
les a la transmisién de la cultura.

iMuchas gracias!

Inés Dussel
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