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RESUMO

El  24  de  abril  de  2020  se  lee  en  uno  de  los  titulares  de  la  BBC  en  línea 1:

“Coronavirus: 4 países de América Latina que lograron aplicar estrategias exitosas de

educación a distancia ante la pandemia”. En el texto se comenta que, según el Banco

Mundial,  tenemos  en  América  Latina  algo  que  califican  como  “pobreza  de

aprendizaje”, lo que requiere una transformación de nuestros sistemas educativos.

Aparece,  entonces,  una  cuestión:  “¿Qué  pasó  con  esta  región  ya  rezagada

cuando el coronavirus obligó a implementar de forma rápida una estrategia

de educación masiva a la distancia?” La respuesta a esta interrogante viene con

la indicación de Uruguay, México, Colombia y Chile que se destacan por la inversión

en políticas públicas de conectividad y desarrollo de televisiones educativas.

En este trabajo tomamos los comentarios mencionados como el punto a partir del que

vamos a preguntarnos sobre las formas de pensar la educación, el aprendizaje y las

prácticas de lecto-escritura en materialidades distintas. Buscamos comprender qué

discursos y políticas se entremezclan en declaraciones como las que mencionamos y

los reflejos que tienen en un modo de pensar la educación. En este trabajo aparecen

algunas ideas iniciales de un proyecto más amplio que empezamos a diseñar y que,

entre otras cuestiones, se ocupará de analizar el discurso sobre la EaD en América

Latina  en  tiempos  de  pandemia.  Nos  preguntamos,  por  ejemplo,  sobre  los

sentidos de educación, educación a distancia, aprender en casa que aparecen

en los referidos textos y qué nos dicen sobre la relación entre las políticas y

las prácticas educativas, y entre educación, familia y Estado. Este trabajo se

orienta  desde  la  perspectiva  del  Análisis  del  Discurso  pecheuxtiano,  teoría

materialista de los sentidos producidos por los discursos en el conjunto de prácticas

sociales a las cuales están vinculados los sujetos.

1 https://www.bbc.com/mundo/noticias-america-latina-52375867
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La llegada de la pandemia y el consecuente cierre de las instituciones

educativas hizo proliferar un sinfín de discursos sobre las actividades remotas

y la educación a distancia como una forma de que se mantuvieran en actividad

escuelas,  niños,  profesores.  “No  pueden  estar,  los  niños,  sin  educación,

aunque estén sin escuelas; no pueden estar los profesores sin trabajar, una

vez que siguen cobrando sus sueldos;  no pueden pagar los  padres por un

“producto” que no van a recibir etc”… Esos y otros comentarios era lo que se

leía/escuchaba  a  todo  momento  en  el  noticiario,  en  las  conversaciones  de

WhatsApp en los análisis ‘profundísimos’  que se proliferan en las  redes en

estos tiempos en que todos se auto intitulan expertos sobre todo.

Hay  muchas  cosas  sobre  las  que  uno  puede  preguntarse  sobre  los

referidos comentarios (y tantos otros que escuchamos): qué significa estar en

pandemia,  por  ejemplo,  y  mantenerse  en  actividad,  pero  vamos  a

preguntarnos,  en  este  artículo,  por  los  sentidos  sobre  la  educación.  Entre

tantas  preguntas  que  se  pueden  proponer,  algunas  nos  orientaran  en  la

escritura de este artículo (y ojalá podamos ensayar una respuesta a ellas):

¿Qué  es  educar?  ¿Qué  es  la  educación?  ¿Puede  la  educación  ser  un

‘producto’? ¿Por qué pagamos por la educación? ¿Qué significa educación a

distancia?

Hace unos días, en un documental sobre la operación Pedro Pan, que se

llevó a cabo en Cuba en el  período post revolución,  se comentaba que los

sectores  más  abastados  de  Cuba,  durante  el  período  post  revolución,

esperaban por muchos cambios, pero no esperaban que los dirigentes del país

volvieran totalmente pública la educación. Fue sorprendente para muchos, se

decía  en  el  doc,  que  eso  pudiera  pasar,  sorprendente  y  seguramente

asustador, decimos nosotros, porque quizá se haya naturalizado hace tiempo

la idea de que reciban educaciones muy distintas los distintos “sectores” de la



sociedad2, y seguramente siempre hubo formas de garantizar que recibieran

lo “mejor” los que más pudiesen pagar por ese “producto/servicio”.

Todas estas cuestiones, nos parecen, están entretejidas en un modo de

pensar la educación y la relación entre el Estado y la educación. Cuando en el

artículo que mencionamos en el resumen de este trabajo leímos el término

“pobreza de aprendizaje” para definir a lo que resulta de la educación formal

en  América  Latina,  empezamos  a  preguntarnos  qué  eso  significa  y  a  qué

discursos se vincula.

La  expresión  la  utiliza  en  Banco  Mundial  en  sus  textos  sobre  la

educación en América Latina para definir,  según los indicadores del Banco

Mundial y Unesco, las dificultades que tienen los niños de 10 años que viven

en la región – observadas a partir de un conjunto de pruebas internacionales

–,  de  demostrar  sus  habilidades  de  lecto-escritura.  La  información  es  que

mitad de los niños en esa franja etaria no puede leer y entender un texto

corto, y la conclusión es que importa considerar eso porque se trata de un

problema  que  “frena  las  perspectivas  de  crecimiento de  los  países”.  Se

comenta en el texto: “Sin fundamentos sólidos en lecto-escritura, los niños y

los jóvenes no pueden prosperar más adelante en la escuela o en el lugar de

trabajo, ya que carecen de las habilidades y el capital humano que necesitan

para impulsar sus carreras y sus economías3”.

La  relación  entre  capital  (humano),  lectura,  crecimiento,  carreras,

economía, productividad es algo que llama la atención en una forma de decir

el aprendizaje para caracterizarla como “pobre”, construyendo un camino que

apunta de un aprendizaje pobre para  una pobreza de crecimiento, sin que se

vuelva  atrás  para  preguntarse  sobre  las  condiciones  del  aprendizaje  y  la

relación  entre  la  educación  y  el  aprendizaje  en  el  contexto  en  análisis,

tampoco sobre qué tipo de crecimiento es ese que se busca y quiénes definen

los aprendizajes más o menos adecuados y los “eficientes” que pueden ser las

2 En su obra Ideología y aparatos ideológicos del Estado, Althusser (1995), cuando trata de la
escuela  como  uno  de  los  aparatos  ideológicos  del  Estado,  comenta  que,  en  el  sistema
capitalista, la escuela suele servir para la reproducción de calificación, que funciona como
parte de los modos de reproducción de la fuerza de trabajo. En uno de los fragmentos de su
texto, observa la forma desigual en que se construye la relación entre el sistema educativo y
los sujetos, garantizando que cada uno reciba solamente lo necesario para seguir actuando en
conformidad con el lugar social que ocupa (que debe ocupar o seguir ocupando, podemos
decir): “[...] uma instrução para os operários, uma outra para os técnicos, uma terceira para
os engenheiros, uma última para os quadros superiores, etc.” (ALTHUSSER,1995, p. 58)
3 https://www.bancomundial.org/es/news/feature/2019/10/21/pobreza-aprendizaje-
latinoamerica-caribe



pruebas  estandarizadas  que  miden  los  referidos  aprendizajes.  ¿Cuál  es  la

perspectiva a partir de la que se estandariza algo? ¿Puede la educación ser

estandarizada?

Retomando la afirmación anterior de que la carencia de habilidades en

lecto-escritura  por parte de los  niños  y jóvenes “frena  las  perspectivas  de

crecimiento de los países”, defendemos que, desde la perspectiva teórica aquí

asumida, no se trata la lectura y la escritura de simples habilidades, sino de

prácticas que se constituyen en un proceso. Eso porque, en el marco teórico

del  Análisis  del  Discurso,  la  lectura  representa  un trabajo  simbólico  en el

espacio  abierto  de  significación  en  que  distintas  posibilidades  de

interpretación coexisten y dan origen a la pluralidad de lecturas, es decir, la

posibilidad de leerse un mismo texto de maneras diversas, ya que hay una

historicidad que constituye tanto el texto cuanto el sujeto-lector, y el proceso

de  lectura  se  produce  en  condiciones  determinadas  por  un  contexto

sociohistórico. Esa perspectiva, sin embargo, no parece alinearse con la que

rige las actividades digitales propuestas por el Ministerio de Educación de

Chile, a través de la herramienta  Aprendo en línea, en la que se toma la

práctica de lectura como un “recurso tradicional”, como se puede ver en la

descripción de uno de sus objetivos: 

Ese  modo  de  concebir  la  práctica  de  lectura  nos  permite  levantar

algunas hipótesis: primero, el modo como se plantea el trabajo con la lectura

señala la prevalencia del desarrollo de una lectura esencialmente parafrástica,

o sea, una práctica centrada en el reconocimiento/reproducción del sentido

atribuido por el autor. En otras palabras, estamos ante una práctica que no

busca el movimiento, la dinámica de la interacción constitutiva del lenguaje, el

confronto  de interlocución.  Y,  segundo,  que tenemos un programa de EaD

basado en el paradigma productivo de la sociedad industrial, que instituye un

modelo  de currículo  tradicional  que separa el  proceso de  sus  productos  y

productores.  En otros términos,  el  currículo tradicional  se preocupa, sobre

todo, con la transmisión de contenidos, en que unos producen para que otros

consuman y ejecuten sus procesos (SANTOS, 2009).

Además  de  considerarse  como  una  práctica  tradicional,  la  lectura

representa un producto, por medio del cual, se desarrollan las habilidades y



competencias, como definido en el Plan de Lectoescritura Digital, y a partir

de las cuales se valora el aprendizaje como “pobre” con base en el desempeño

del conjunto de pruebas internacionales.

A lo referente a la escritura, esta práctica es tomada en el referido Plan

no como una práctica social, un lugar de toma de posiciones en el discurso, un

lugar de actualización,  estabilización/desestabilización de los sentidos,  sino

como un momento creativo, una práctica modelar con un guion prestablecido

que debe ser seguido. Es un modelo, a nuestro ver, que no tiene en cuenta la

posición enunciativa del sujeto y “la cuestión de la constitución del sentido

[que]  se  junta  a  la  constitución  del  sujeto,  y  no  de  modo  marginal  (por

ejemplo, en el caso particular de los ‘rituales’ ideológicos de la lectura y la

escritura,  sino  el  interior  de  la  propia  ‘tesis  central’,  en  la  figura  da

interpelación” (PÊCHEUX, [1975] 1995, p. 153-154 – traducción nuestra). Eso

resulta del hecho de que toda enunciación se vincula a una red de formaciones

discursivas  y  memorias  discursivas,  que  permiten  comprender  que  los

sentidos se construyen a partir  de la posición del sujeto y del contexto de

producción.

Desde nuestra perspectiva, este es un modelo que no contribuye para

que el sujeto se constituya como tal en el proceso de escritura, ya que esta

representa el umbral para la inscripción del sujeto en lo social; un lugar desde

donde las formas de singularidad emergen, donde el sujeto puede verse y ver

al otro;  una práctica social a partir  de la cual el sujeto no solo escribe, él

también se inscribe; él no solo dice, él se dice, rompe silencios y promueve

desplazamientos; un espacio donde él, a partir de su lugar social, ocupa tanto

la  función  de  sujeto-autor  cuanto  la  de  sujeto-lector,  movilizando  formas

distintas de la interdiscursividad (NASCIMENTO, 2020). 

Bajo ese sesgo, defendemos que esa práctica debe asumir un lugar de

protagonismo  para  la  propia  existencia  del  sujeto  moderno  en  que  no  se

privilegie un cierto modelo de escritura, esto es, ella no debe representar una

mera práctica; por el contrario, debe constituirse como un proceso por medio

del cual los sentidos son historicizados y el sujeto se inscribe en el cuerpo

social. En este sentido, estaríamos resistiendo a una estandarización de esas



prácticas  que  legitima  discursos  sobre  la  existencia  de  una  “pobreza  de

aprendizaje” y las coloque no como procesos constitutivos y necesarios de un

sujeto  socio-históricamente  determinado,  sino  como  prácticas  que  deben

atender a los intereses mercantiles.

De  igual  modo,  el  programa  de  EaD  del  Ministerio  de  Educación

Nacional  de  Colombia,  por  medio  de  su  Directiva  nº  5,  presenta  las

“orientaciones para la adquisición y reproducción de recursos y material para

apoyar  la  implementación  de  la  educación  y  trabajo  académico  en  casa,

durante la emergencia sanitaria por COVID-19”[3], cuya selección de recursos

educativos se constituye en un listado orientador del trabajo en casa y que

tiene por objetivo “el desarrollo de las de las habilidades que más se necesitan

en este momento para preservar la vida y motivar aprendizajes que permitan

encontrar, en medio de esta situación, oportunidades para crecer, aprender,

conservar sus metas y salir fortalecidos de esta experiencia”[3]. A modo de

ejemplo, seleccionamos el guía destinado a la  Básica Primaria que, desde

nuestro punto de vista, se acerca a una práctica convencional de EaD que

tiene como característica orientadora el autoaprendizaje, según la cual, se les

facilita  a  los  estudiantes  el  material  con  instrucciones  que  involucran

contenidos  y  actividades  para  que,  al  cabo,  él  elabore  una  producción

individual. Es el material didáctico el responsable por construir y mediar el

aprendizaje de base instruccional. La instrucción unidireccional es el centro

del proceso y el sujeto aprende solitario y en su tiempo, y el material didáctico

estático tiene un papel muy importante, según Santos (2009).



En este modelo de EaD, aun siguiendo las reflexiones de la autora, los

aprendientes interactúan con el diseño y materiales didácticos sin co-crear,

juntamente con sus colegas y profesores, el conocimiento, dado que, en esta

modalidad, los conceptos de autoaprendizaje y autoestudio son privilegiados y

el  aprendizaje  colaborativo  no  se  vivencia  por  el  aprendiente.  Como

consecuencias,  la  interlocución,  cuando  hay,  se  da  solamente  entre

profesor/alumno y alumno/profesor, y la construcción de autoría por parte del

alumno no se realiza, puesto que no se trata de situaciones de aprendizaje que

incentivan el cuestionamiento, invención, creación y verificación de hipótesis.

Por otra parte, la educación en línea, que dista de ese modelo de EaD,

se caracteriza por ser un “conjunto de acciones de enseñanza-aprendizaje o

actos de currículo mediados por interfaces digitales que potencian prácticas

comunicacionales  interactivas  e  hipertextuales”  (SANTOS,  2009,  p.  5663).

Además  del  autoaprendizaje,  ese  modelo  permite  la  interactividad  y  el

aprendizaje colaborativo. El alumno aprende con el material didáctico y en

una relación dialógica con otros sujetos involucrados – profesores, tutores y

otros  alumnos,  por  medio  de  procesos  de  comunicación  síncronos  y

asíncronos.



Teniendo  en  cuenta  esas  consideraciones  y  la  descripción  de  los

objetivos asumidos por el Plan Ceibal, que orienta con tecnologías las políticas

educativas uruguayas, no nos parece forzoso asumir que ese modelo, según el

cual el  ambiente virtual funciona como espacio de interlocución, donde los

sujetos  producen  sentidos  en  un  proceso  de  autoría  y  co-creación,  es

responsable por llevar al Uruguay al primer puesto entre los cuatro países

mencionados por el Banco Mundial.

Sin embargo, en todos esos modelos “exitosos”, aún persisten brechas

considerables en el acceso efectivo al mundo digital, lo que tiene profundas

implicaciones  en  las  oportunidades  y  la  participación  de  las  nuevas

generaciones; aún persisten brechas considerables entre lo urbano y lo rural –

en 2016, por ejemplo, alrededor del 42% de las personas que vivían en zonas

urbanas tenían acceso a internet en el hogar, mientras en zonas rurales el

porcentaje  de  los  que tiene  acceso a  internet  es  de  solo  un 14% – según

comprobó el  informe  del  CEPAL-UNESCO de 2019.  A  esos  datos  se  suma

también una desigualdad que se despliega y se multiplica:  niños y jóvenes

(entre ellos muchos migrantes que viven en viviendas paupérrimas) intentan

adaptarse  a  las  clases  virtuales  sin  contar  con  internet,  computadora  ni

espacio para sentarse o leer. Además, las mujeres – que, en su gran mayoría,



son las responsables de acompañar a los hijos en sus actividades remotas –

deben compatibilizar el trabajo remoto con las tareas domésticas, el cuidado a

los hijos y a los enfermos. A eso también se le deben sumar las desigualdades

económicas, de formación y de acceso por que pasan las familias y que deben,

aun así, asumir el papel del Estado en el proceso de enseñanza-aprendizaje

realizado en los hogares.

Ese  mismo  informe  también  nos  ayuda  a  pensar  la  designación  del

aprendizaje  como siendo  “pobre”,  usada  por  el  Banco  Mundial,  o  sea,  tal

calificación no tiene en cuenta que solamente un tercio de los estudiantes que

participaron del  Programa para la Evaluación Internacional  de Estudiantes

(PISA) contaba con un  software educativo en el hogar en comparación con

más  de  la  mitad  de  los  estudiantes  de  los  países  de  la  Organización  de

Cooperación y Desarrollo Económicos (OCDE), lo que significa pensar que “en

general, los estudiantes de la región disponen de menos equipamiento que los

estudiantes de los países de la OCDE y, aunque la mayoría de ellos cuentan

con conectividad,  todavía  existe  un grupo considerable  de estudiantes  que

están completamente excluidos, en especial en los países con menos recursos”

(CEPAL, 2020, p. 5). En otros términos: significa pensar que dicha “pobreza

de aprendizaje” ocurre porque hay entre los países una antigua y perpetrada

iniquidad estructural y que para solucionarla no basta constatar lo obvio y

calificarlo, sino promover la equidad de acceso a un derecho social de todos, y

no concebirla un producto, como viene siendo tratada la educación.

Esta constatación nos remite, ineludiblemente, a dos consideraciones: la

primera, según el punto de vista pecheuxtiano, de que “la lucha ideológica de

clases es una lucha por el sentido de las palabras, expresiones y frases, una

lucha vital para cada una de las clases que se confrontan a lo largo de la

historia”  (PÊCHEUX,  1997,  p.  273  –  traducción  nuestra),  consideración  a

partir  de la  cual  se concluye  que es  fundamental  analizar  estas  “brechas”

desde  una  perspectiva  multidimensional,  porque  no  se  trata  solo  de  una

diferencia  de  acceso  a  equipamiento,  sino  también  del  conjunto  de

condiciones que se requieren para poder aprovechar esta oportunidad, que

son desiguales entre estudiantes, docentes y familiares a cargo del cuidado y

la mediación de este proceso de aprendizaje que hoy se realiza en el hogar. La

segunda  se  basa  en  la  reflexión  milneriana  según  la  cual  “una  locución,

trabajada  por  el  equívoco,  es  al  mismo  tiempo,  ella  misma  y  una  otra”



(MILNER, 1987, p. 13 – traducción nuestra), es decir, en ese tejido discursivo

en el que se inscribe dicha designación el equívoco se instala y produce el

astillamiento de la univocidad del sentido pretendido, abriendo brechas para

que otros sentidos en ella se instauren, como por ejemplo, la necesidad de que

políticas de promoción de un acceso más igualitario a la tecnología comiencen

por reconocer estas diferentes dimensiones que estructuran las desigualdades

sociales en la región y trabajar intencionalmente para revertirlas. Además, el

equívoco  también  nos  revela  una  posición-sujeto  adherida  a  un  discurso

mercantil de la educación y que, para tanto, se utiliza de un modelo/deseo que

busca  incesantemente  estandarizar  la  educación.  Eso  porque  el  equívoco

desnuda la verdad del sujeto que enuncia, denunciando, a la vez, la posición

ocupada por él en el discurso y la formación discursiva en que se inscribe su

decir para producir sentidos.

Por  lo  mismo,  el  enunciado  aquí  puesto  en  evidencia  –  “pobreza  de

aprendizaje” –funciona como “una verdad” que justifica el argumento de que

se  hace  necesario  una  transformación  en  el  sistema  educativo

latinoamericano.  En base a esa afirmación, observamos que la verdad del

sujeto es hablada por la lengua que materializa sus formaciones ideológicas y

los discursos otros en los cuales él se apoya para legitimar su decir. Ahora

bien, desde el punto de vista teórico aquí adoptado, defendemos una lengua

no-toda y un sujeto fragmentado que nos permiten, por consecuencia, afirmar

que esa verdad se presenta también como no-toda porque, así como la lengua,

ella atinge lo real, que se presentifica en toda discursividad, siempre invadida

por  el  no-sentido  y  por  el  interdiscurso,  en  su  forma  heterogénea  y

contradictoria, caracterizándose, por tanto, como un ritual siempre con fallos.

El alzamiento por esa verdad, con todo, ignora lo real de la verdad, es decir, el

no-todo de la verdad, dado que “las palabras, expresiones, proposiciones, etc.

cambian  de  sentido  según  las  posiciones  sostenidas  por  aquellos  que  las

emplean” (PÊCHEUX, [1975] 1995, p. 160).

Bajo esta perspectiva,  por una parte,  asumimos con CEPAL-UNESCO

(Ibidem) que las formas de acceso disponibles son diversas y complejas, lo que

implica  que no es  suficiente  tener  acceso a  Internet,  porque no todas  las

modalidades ofrecen las mismas oportunidades de uso y aprovechamiento, ya

que estas también dependen en gran medida de la calidad de la conexión y el

tipo de dispositivo, lo que requiere un fortalecimiento del acceso real de las



poblaciones más vulnerables.  Por otra,  entendimos que importa considerar

que los discursos a partir de los que se designan la educación y el aprendizaje

desde  una  perspectiva  de  estandarización  y  homogenización  colaboran  a

producir sobre los sujetos y sus aprendizajes un efecto de distinción bajo la

imagen de equidad, justo por seguir construyendo la idea de que hay un lugar

(y solo uno) a partir del que se puede medir qué y cómo deben aprender los

sujetos.
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