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Comprender quiénes intervienen y como se transforman las politicas de
formacién docente continua, desde su disefio hasta su puesta en acto en
el aula, permite ampliar la mirada sobre la complejidad de las politicas
educativas. Este libro se adentra en estos interrogantes a partir del estu-
dio de una experiencia clave en la Argentina reciente: el plan Escuelas de
Innovacién (2011-2015), desarrollado en el marco del Programa Co-
nectar Igualdad.

Desde una perspectiva interpretativa y situada, la obra concibe la forma-
cién docente continua como una “trama multidimensional” en la que
se articulan politicas publicas, dispositivos formativos y condiciones del
trabajo docente. A través del estudio de decisiones nacionales, dindmicas
provinciales y experiencias institucionales concretas en escuelas secun-
darias, el autor reconstruye las tensiones, desafios y potencialidades que
emergen cuando una politica de inclusién digital se traduce en pricticas
de ensefanza.

Lejos de miradas simplificadoras sobre la innovacidn tecnoldgica, el libro
invita a pensar sobre la complejidad de las politicas educativas contem-
pordneas y el lugar que ocupan los docentes en ellas. Una contribucién
dirigida a investigadores, formadores y docentes interesados en com-
prender cémo se construyen, se disputan y se ponen en acto las politicas
de formacién en la escuela secundaria argentina.
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Prélogos

Alejandra Birgin'

Este libro es un aporte notable a la investigacién y también a la
concepcidn, disefio y puesta en marcha de politicas nacionales. Sin
dudas, aborda una vacancia de la investigacién por la confluencia
del objeto y del enfoque al indagar la trayectoria de una politica
publica educativa nacional de formacién docente continua en te-
miticas de particular vigencia (los medios digitales en la escuela se-
cundaria) desde un posicionamiento epistemolégico interpretati-
vo, situado y centrado en los propios sujetos. Se trata de un estudio
transversal en el sentido que investiga una politica de Estado en las
diversas escalas que la constituyen: desde su disefio nacional hasta
su destinatario (los equipos docentes).

Analizar una politica, como propone Stephan Ball, es tomar sus
textos, sus discursos y su puesta en acto, es decir la forma creativa
en que actores ¢ instituciones le otorgan sentido, cuestionan, sos-
tienen, desconocen y median con la politica: asi, construyen algo
diferente a lo que estd escrito en esos textos y discursos de origen.
Porque las poh’ticas son, siempre, procesos en movimiento mds
que producciones acabadas que las instituciones educativas apli-
can. De esta forma, los intereses, influencias, marchas y contramar-
chas hacen parte de la puesta en acto de toda politica educativa.

Este libro realiza el estudio de la trayectoria de una politica de
formacién docente sobre un tema que estd en plena ebullicién.
Pone en juego los diferentes escenarios locales, el repertorio de es-
trategias, las trayectorias previas, pero también el interjuego con
los imperativos (que parecen indiscutibles) de un mundo globa-
lizado.
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En especial (como su titulo lo anticipa) muestra la trama mul-
tidimensional de la formacién docente en ejercicio a través de una
politica para la inclusién de medios digitales (el Programa Conec-
tar Igualdad) y la diversidad y simultaneidad de proyectos que im-
plica (desde el equipamiento y su mantenimiento, la conectividad,
la conformacién de equipos locales, la formacién de las y los do-
centes, la produccién de materiales, etc.). A partir de ese encuadre,
esta investigacion se detiene en una minuciosa indagacién del pro-
yecto Escuelas de Innovacién (2011-2015), un plan de formacién
docente de alcance nacional que buscé fomentar y mejorar la in-
clusién de tecnologfas en la ensefianza en las escuelas secundarias.
Se plantea como una estrategia “replicable y escalable” que se orga-
niza a través de la seleccién de contenidos de las dreas disciplinares.
Un proyecto de formacién que incluyé la tarea de documentar la
experiencia, a cargo de las y los formadores, para su circulacién.

La investigacién traza ese recorrido transitado (sin eludir sus
complejidades) en la articulacién de las diversas escalas e interrela-
ciones que implica su concepcién y gestién: la nacional (Plan Co-
nectar Igualdad), la provincial (Mendoza y sus equipos) y la escolar
(docentes de nivel secundario), otorgando particular relevancia y
atencion a lo situado. Una complejidad en la que se detiene es la
confrontacién del enfoque de formacién propuesto (por institu-
cién, en horario escolar, con espacios colaborativos) y la forma es-
colar vigente (con las consecuentes condiciones de trabajo) en el
nivel medio en Argentina que permitieron solo su desarrollo par-
cial.

También aborda la complejidad de la relacién con el tiempo
que plantea esta época. Lejos de las secuencias mds pausadas, la
adoptada en esta politica estd muy ligada al objeto que trata (los
medios digitales). Asf se explica la simultaneidad entre equipar las
escuelas con nuevas tecnologias, formar a sus docentes en su uso
y proponer algunas actividades a sus estudiantes: se altera la di-
ndmica progresiva y eso implica debates, disefios, colaboraciones
especificas.
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Ahora bien, me interesa detenerme en el contenido que traba-
jan las politicas indagadas (los medios digitales en la escuela) para
reflexionar y dejar algunas preguntas acerca del abordaje en la for-
macién docente de los debates propios de la época que transitamos
y que alteran radicalmente el mundo que vivimos.

cComo la formacion ayuda a comprender esta época?

La pregunta serfa, entonces, ¢hace falta la escuela? ;qué perdemos
si no la hay? stendrdn lugar allf las y los ensefiantes? La escuela
es una institucién histérica y, cual palimpsesto, es un dispositivo
integrado por huellas de los distintos tiempos y desde alli procesa
las “novedades” de diverso orden. Tomemos un ejemplo: hoy las
escuelas estdn atravesadas por la inmediatez, en particular por la in-
corporacién a la vida cultural, social, laboral de las y los estudian-
tes de nuevos entornos sociotécnicos que, entre otras cuestiones,
alteran los regimenes de atencién en los que se basaba el trabajo en
las aulas. Philippe Meirieu insiste que una de las contribuciones de
la escuela de hoy en dia es, justamente, trabajar la desaceleracion.

Las versiones sobre el fin de la escuela o la desescolarizacién
han vuelto a tomar impulso. En ellas prevalece el argumento que
la escuela “caducd” porque no responde a las demandas del siglo
XXI. Con la pujanza de nuevas tecnologfas, estas teorfas sostienen
que las herramientas digitales permiten disefiar y ajustar procesos
propios del aprendizaje proporcionando alternativas que, sin res-
tricciones de espacio y tiempo, permitan el desarrollo de una for-
macién a medida de cada cual. La digitalizacién de la vida bajo el
tecnocapitalismo, €n NUEstro campo, se vincula especialmente con
la plataformizacién y mercantilizacién de lo educativo que llega
a imaginar una automatizacién de la ensefianza en manos de los
propios dispositivos.

Pero como dice Bielsa, el asunto de la educacién radica, justa-
mente, en aprender algo de alguien, en el lazo intergeneracional
que alli se produce. Si no, ¢dénde queda la preocupacién y cons-
truccién de lo publico y lo comdn que propone la escuela, mds
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alld de sus falencias? ;Qué lugar ocupa la formacién critica acerca
de los saberes y tecnologias digitales? El riesgo, afirma Morozov, es
que el reduccionismo imposibilite un debate mds robusto sobre
ellas. Por supuesto que las tecnologfas (sin el fetichismo solucio-
nista de la eficacia) abrieron y abren puertas a la experimentacién
creativa, brindan modos de romper reglas absolutas y permiten in-
dagar alternativas potentes como lo muestra Braian Marchetti en
este libro.

Alli es donde se hace imprescindible pensar la relacién entre la
contemporaneidad y la educacién en la formacién docente. ¢Por
qué pensar lo contempordneo en las propuestas de formacién do-
cente? {Cémo salir de la celebracién acritica o del tono apocalipti-
co para poder problematizarla y encarar los desafios de la escolari-
zacién hoy? Como dice Agamben, puede decirse contempordneo
solamente quien no se deja enceguecer por las luces del siglo y al-
canza a vislumbrar en ellas la parte de sombra. El contempordneo
es quien percibe la oscuridad de su tiempo como algo que le con-
cierne y no deja de interpelarlo. Por eso, se trata de trabajar en la
diferencia entre una formacién docente que estd encandilada por
la época tal como es hoy y otra que, reconociendo sus luces y sus
sombras, se niega a renunciar a imaginar otros mundos posibles en
las escuelas.

La investigacién que narra este texto aporta a pensar la comple—
jidad de las politicas que se construyen en un mundo convulsio-
nado y las disputas y suefios que se juegan en ellas. Necesitamos
pensar la escena contempordnea como parte de una formacién
docente (inicial y en ejercicio) que resista los intentos de socavar
la orientacién publica y democritica de la educacién, a la vez que
promueva que aquello que la escuela transmite perdure y permita
a la vez apropiarnos del mundo para imaginar y construir otros
posibles, mds justos y amorosos para todas y todos.

11
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Sonia Bazin?

Recorrer el texto de Braian Marchetti significa para mi reconocer a
Braian en la historia de su trayectoria académica. Ir al inicio de su
carrera, recordarlo como estudiante del Profesorado en Historia
y sus propuestas iniciales en las pricticas de ensenanza. Recuerdo
exactamente su actitud inquieta, sus maltiples actividades tanto
como estudiante y cOmo representante estudiantil, inquieto, aten-
to, activo y reflexivo. Era imposible no notar su energfa; ya fuera
en las discusiones en clase, liderando debates como representante
estudiantil o compartiendo ideas que desbordaban su curiosidad
y compromiso. Recuerdo exactamente la clase de cierre de sus
précticas en Historia. Lo hizo con la frase de Galeano para dejar su
mensaje a sus primeros estudiantes “...me contd un pajarito que es-
tamos hechos de historias”. Ciertamente el libro que se presenta es
la constatacion del investigador que es hoy. Sus recorridos iniciales
en el grupo de investigacién en Diddctica de las Ciencias Sociales,
significé acompafarlo, observar cémo se consolidaba ese infatiga-
ble buscador de futuros. Fui su directora de tesis, una tesis que hoy
es libro y que contiene experiencias, aprendizajes, discusiones in-
telectuales y decisiones profesionales. Un tramo de su trayectoria
se cierra aqui, pero nutrié también mi vida académica compartida
con didlogos directos y sinceros. El privilegio de acompaiiarlo en
ese proceso no solo confirmé mis certezas sobre su capacidad, sino
que me permitié aprender de su espiritu critico y su manera parti-
cular de mirar el mundo. Elegi comenzar con estos trazos de vida
que no se leerdn en el texto, pero que deseo compartir con el lector
porque su autor tiene ain mucho por recorrer.

Para presentar el texto elijo hablar de la calidad de la investiga-
cién y de las mualtiples bifurcaciones desplegadas en el recorrido de
la indagacidn. El libro resultante da testimonio de calidad y rigor
académico que sustenta una investigacion cualitativa profunda-
mente reflexiva. Cada capitulo muestra la meticulosidad de la bus-
queda y anilisis exhaustivo en cada tema, en la documentacién y
en las voces de decisores y de formadores que vehiculizaron el desa-

12
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rrollo de las politicas publicas de formacién docente continua. En
cada capitulo, no solo se describe, sino que se interpela y sugieren
alternativas al problema complejo y central del libro, la formacién
docente continua y su relacién con las politicas publicas.

El indice que abre la obra es reflejo de la metodologia e insepa-
rable de su contenido. No es un mero ejercicio organizativo, sino
reflejo de la capacidad analitica de Marchetti y una muestra de la
interrelacidn entre las temdticas abordadas.

La estructura del texto no lineal emula la trayectoria de investi-
gaciones precedentes en el centro de investigaciones multidiscipli-
narias en Educacién (CIMED) y ofrece multiples posibilidades de
entrada al lector.

Este libro es ademds una herramienta para reflexionar acerca de
intenciones, acciones y deudas pendientes en la formacién docen-
te continua. La investigacién llevada a cabo por Marchetti ofrece
un mapa tedrico conceptual y el andlisis pormenorizado del des-
pliegue de los planes de inclusién digital en el nivel secundario. El
cierre del texto es un desaffo a enfrentar retos contemporaneos.

La formacién docente continua y el disefio e implementacién
territorial del Plan Conectar Igualdad y Escuelas de Innovacién
son los hilos conductores de esta obra que se materializan en el
drea de Ciencias Sociales y permiten dar muestra de las maltiples
dimensiones que intervienen entre el disefio y la politica publi-
ca plasmada en territorio. Por esta razén la investigacion llevada
a cabo ofrece una visién integral de la complejidad del proceso,
de la necesidad, de la urgencia de politicas puablicas en torno a la
formacién docente y a la inclusién integral. Lo fue en el contexto
abordado por la investigacion, lo es con mayor necesidad hoy. Val-
ga este libro como reconocimiento a la necesidad de sostener las
investigaciones educativas como inversién imprescindible y como
valoracién a quienes cotidianamente sostienen la apuesta por la
inclusién genuina (aunque carezcan de tecnologfa), los y las profe-
sores de nuestro pais.

Vuelvo ala Historia “[...] ¢Cudl es el gran peligro de la situacién
actual? La ignorancia. La ignorancia ain mds que la miseria. [...] jY

13
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en un momento como éste, ante un peligro tal, se piensa en atacar,
mutilar, socavar todas estas instituciones que tienen como objeti—
VO eXPreso perseguir, combatir, destruir la ignorancia!3

14
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Notas

1 Alejandra Birgin es maestra y pedagoga. Profesora e investigadora en la Uni-
versidad de Buenos Aires y en la Universidad Pedagégica Nacional, donde dirige
la Maestria en Politicas Publicas Educativas. Sus temas de investigacion son las
politicas educativas y la formacién docente. Dicta seminarios de posgrado en la
Argentinay en el extranjero. alebirgin@hotmail.com

2 Profesora Titular Cdtedra Did4ctica y Préctica de la Ensenianza en el Depar-
tamento de Historia. Directora del Grupo de Investigaciones en Did4ctica de la
Historia (GIEDHICS). Directora de la linea: Diddcticas Especificas, del Centro
de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacién (CIMEd). Facultad de Hu-
manidades, Universidad Nacional de Mar del Plata. bazansa@gmail.com

3 Victor Hugo, 1848, como se cité en Ordine, N. (2013). La utilidad de lo
iniitil. Barcelona: Acantilado. p. 47.
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Introduccién

Las politicas de formacién docente forman parte de las discusiones
en torno a la educacién y ponen en juego posicionamientos poli-
ticos e ideoldgicos que se traducen en lineamientos pedagdgicos
para la prictica educativa. Los distintos momentos o etapas que
componen al trayecto formativo de un docente permiten realizar
una distincién sobre las propuestas formativas destinadas a quie-
nes contindan formdndose, una vez cumplido su ciclo de forma-
cién inicial, y se encuentran en el ejercicio de la profesion, bajo
la denominacién de formacién docente continua. Las politicas y
acciones dedicadas a esta etapa formativa poseen sus particularida-
des que la diferencian de los recorridos realizados por las politicas
de formacién inicial. Durante los tltimos afios, la multiplicacién
de acciones formativas, junto con la diversidad de sus temdticas,
modalidades y alcances, han dotado a la formacién docente conti-
nua de un espacio propio y sostenido dentro del debate educativo.

Dentro de ese debate, los discursos que cargan con fuertes res-
ponsabilidades sobre la docencia ante el éxito o fracaso de las poli-
ticas educativas, han cobrado fuerza al calor del crecimiento de las
vertientes politicas de extrema derecha y su acceso al gobierno en
Argentina y en distintos pafses del mundo. En esos casos, pareciera
ser que solo importa el desempefio del docente, sin considerar con-
textos, realidades socioeducativas, infraestructura escolar, o con-
diciones laborales y salariales, por mencionar algunas situaciones.
El ausentismo docente asociado a la sindicalizacién, se presenta,
desde estos discursos, como el tnico gran responsable de la crisis
educativa. Crisis que se agudiza ante el desplazamiento del Esta-
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do como garante del sistema de gestién estatal, a partir del recorte
de fondos, politicas de ajuste salarial y de desprecio politico hacia
quienes integran el sector educativo.

Ademds, la vertiginosidad de los cambios culturales, politicos y
sociales, trasladan al 4mbito educativo, y a la escuela en particular,
nuevas responsabilidades. Perspectivas vinculadas a la educacién
sexual, al cuidado ambiental, a las competencias digitales, a la for-
macién para el trabajo, o a problemiticas sociales como la violen-
cia, la ludopatia o el consumo de drogas, requieren un abordaje
escolar propio. Para ello, el cuerpo docente necesita adentrarse, no
solo en la temdtica, sino en la manera en la que realizar estos abor-
dajes. Allf aparece la formacién docente continua, junto con los
espacios de reflexién institucional, como via directa para abordar
estas nuevas demandas escolares.

Es asi como nos encontramos ante un escenario complejo, en
donde discursos gubernamentales culpabilizan al cuerpo docen-
te y sus representantes sindicales por las problemdticas educativas
que afronta el sistema, mientras que, al mismo tiempo, se le de-
manda a esos docentes e instituciones, el estudio de temdticas di-
versas que requieren la preparacién de abordajes particulares que
articulen, ademds, distintos actores de la comunidad educativa. En
este contexto, bajo la conviccidén de que nuestro sistema educativo
necesita de la construccién de instancias colectivas de reflexién y
debate para afrontar las demandas de la sociedad y garantizar pro-
cesos de ensefianza y de aprendizaje de calidad, y desde el conven-
cimiento de que la formacién docente continua puede representar
una instancia potente para tales fines, es que nos propusimos escri-
bir este libro.

La presente produccién se desprende de una tesis doctoral de
nuestra autorfa en la que nos dedicamos a interpretar las politicas
educativas en materia de formacién docente continua con inclu-
sién de medios digitales en Argentina, a partir de la experiencia
del plan Escuelas de Innovacién (EI)." Este plan de capacitacion
docente de alcance nacional tuvo lugar en el marco del Programa
Conectar Igualdad (PCI) entre 2011 y 2015. Es asi, que EI se cre6
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con la misién de impulsar y acompanar los objetivos estratégicos
del PCI como parte de las politicas de inclusién digital educativa
promovidas desde el gobierno nacional, y dirigié sus esfuerzos ha-
cia la capacitacién de profesores y equipos directivos para escuelas
secundarias publicas con los objetivos fomentar y mejorar el uso de
tecnologias en las pricticas de ensefianza y la gestion institucional.
El plan tuvo cuatro premisas principales: dar lugar a la incorpora-
cién de tecnologfas en las pricticas de ensefianza del nivel secunda-
rio; articular sus acciones, principalmente en la realizacién de ca-
pacitaciones de tipo presencial para docentes y directivos de todo
el pafs; desarrollar espacios de intercambio virtual; y documentar
la experiencia realizada.

La obra se ubica dentro de los trabajos realizados desde el Cen-
tro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacién (CIMED)
dela Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar
del Plata (UNMDP).? Las lineas de trabajo en el CIMED prestan
atencion a los procesos de formacion inicial del profesorado desde
un enfoque biogrifico narrativo en el que se expande metodoldgi-
camente la dimensién biogrifica de los sujetos hacia la utilizacién
de otros instrumentos etnogréficos que dan cuenta de la accién en
la prictica. La articulacién entre los distintos proyectos de investi-
gacién a lo largo del tiempo ha permitido consolidar un campo de
trabajo que ofrece resultados potentes para analizar la incidencia
de las politicas publicas en la formacién docente. La investigacién
realizada y la presente obra dan continuidad a estas lineas de tra-
bajo y abren la posibilidad de sumar, a los abordajes mencionados,
una perspectiva analitica que articula a las politicas educativas de
inclusién digital, a las politicas de formacién docente continua, y
a cuestiones vinculadas a las caracterfsticas del nivel secundario y
del trabajo docente.

Vale destacar que el trabajo realizado fue posible gracias al
apoyo del Estado nacional a las politicas de desarrollo cientifico.
El disefio de la investigacion, el trabajo de campo y la escritura de
la tesis doctoral, fueron realizados luego de acceder a una serie de
becas de investigacién promovidas por la UNMDP, de manera ini-
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cial, y luego por CONICET. Consideramos que dar cuenta de las
producciones realizadas, a partir de este tipo de publicaciones, per-
mite poner en valor los recursos destinados para la investigacién
en Ciencias Sociales. Fundamentalmente ante un escenario del
sistema cientifico y tecnoldgico que, al igual que todo el sistema
educativo, se encuentra bajo ataque y desmantelamiento por parte
del gobierno nacional de turno.?

A partir de la investigacién realizada, en el presente libro bus-
camos recuperar el andlisis desplegado sobre una politica de for-
macién docente continua en particular, para poder dar cuenta de
la construccién de una trama general de las politicas educativas de
formacién docente. Es decir, tomamos la experiencia del PCI y de
EI, para desde allf identificar dimensiones, subdimensiones y as-
pectos que intervienen e inciden dentro de una politica formativa.
Las cuestiones asociadas a la inclusién digital, se presentan tam-
bién como un eje particular de las temdticas que puede abordar
una politica de formacién docente continua, pero que, sin embar-
go, traen consigo una vigencia y complejidad crecientes.

La formacién docente continua orientada a la inclusién de me-
dios digitales en la ensefianza asume un desaffo mayor que implica
incluir en los espacios formativos a las complejidades intrinsecas a
las formas de narrar, leer, comunicarse, habitar el espacio y cons-
truir conocimientos que los medios digitales han transformado.
Como mencionamos, las politicas estudiadas tuvieron lugar entre
los anos 2010y 2015, en un contexto tecnolégico y cultural distin-
tos al actual. Sin embargo, la relacién entre la educacién y los me-
dios digitales y las transformaciones que traen consigo, contindan
siendo objeto de debate si consideramos, por ejemplo, la irrupcién
de la inteligencia artificial y su relacién con el conocimiento o los
debates en torno a la presencia de dispositivos tecnoldgicos dentro
de las aulas.

Reflexionar sobre las distintas situaciones y sujetos que inter-
vienen en las politicas de formacién docente continua en los dis-
tintos momentos, desde su disefio y planificacién hasta su puesta
en acto en el aula por parte de los docentes, nos permite ampliar la
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mirada sobre las politicas educativas y las complejidades que con-
lleva. En ese sentido, esta obra nos interpela a la hora de promover
nuevas politicas publicas y de identificar en ellas el rol y las acciones
llevadas adelante por el Estado, y nos invita a repensar las formas
de participacién en instancias de formacién docente y su conexion
con la prictica misma.

A partir de los hallazgos de la investigacién realizada sobre
Escuelas de Innovacién, en los distintos capitulos de este libro,
desarrollamos lo que hemos denominado como trama multidi-
mensional de la formacién docente continua. El estudio sobre las
politicas ptblicas de formacién docente continua con inclusién de
medios digitales, nos permite caracterizar a este objeto de estudio
como parte de una trama, en tanto forma en la que se relacionan
las partes de un asunto, que es compleja y que se compone de di-
mensiones y condiciones de diversa indole, que implican aspectos
educativos, tecnoldgicos, econémicos, culturales y laborales.

En definitiva, nuestro aporte consiste en identificar aquellas
dimensiones que conforman la trama, caracterizarlas y establecer
las potencialidades, desaffos y problemdticas que en cada una de
ellas se presentan. En los apartados siguientes, presentamos nues-
tra concepcidn sobre el estudio de las politicas educativas, detalla-
mos el posicionamiento metodoldgico y la investigacién realizada,
para finalizar con una descripcién de los distintos capitulos y su
contenido.

Las politicas educativas desde las voces de sus protagonistas

El lugar otorgado a los sujetos protagonistas de las politicas educa-
tivas, comprendido desde decisores del nivel nacional y provincial
o funcionarios de nivel intermedio hasta directivos, docentes o es-
tudiantes, entre otros, ha dado como resultado distintas perspec-
tivas sobre el andlisis de las politicas y sus efectos sobre el sistema
educativo en su conjunto, las instituciones y sus integrantes. Den-
tro de estas perspectivas, la micropolitica escolar permite visibilizar
e indagar nuevos sujetos sociales y nuevos objetos de estudio, al
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poner el acento en la relacién entre las estrategias que los indivi-
duos utilizardn para alcanzar sus intereses, el control institucional
y los conflictos que se generan.* Uno de los principales exponentes
de esta perspectiva ha sido Ball al abordar las formas de investi-
gar las politicas educativas, sus trayectorias y efectos.’ El autor ha
apuntado a desmantelar criticamente el reduccionismo implicito
de los estudios que no comprenden ni documentan cémo las es-
cuelas lidian con las politicas que ingresan a sus edificios, ni cémo
sus actores transforman creativamente las ideas y los textos de las
politicas (resoluciones, leyes, decretos, memos, manuales, formu-
larios, registros de informacidn, etc.) en pricticas en contextos y
realidades especificas.®

Es asi que las politicas deberfan ser entendidas como procesos
que, de manera muy heterogénea y constante, son sujetos a inter-
pretaciones y se imprimen en las formas creativas en que son pues-
tas en acto en las instituciones y sus aulas.” Por lo tanto, reflexionar
sobre los textos escritos de las politicas y sus posteriores apropia-
ciones “implica pensar en representaciones que son codificadas via
disputas, compromisos, interpretaciones y reinterpretaciones de
la autoridad publica, y decodificadas via interpretaciones y signifi-
cados de los actores segtin sus historias, experiencias, habilidades,
recursos y contexto”.”

La complejidad otorgada a los distintos momentos que atravie-
sa el texto de la politica hasta convertirse en una proclama oficial,
para luego ser llevado a la prictica en los dmbitos educativos, pone
centralidad en los sujetos que protagonizan las distintas instancias
mencionadas e implica para la investigacién educativa relativizar
las perspectivas mds estructurales y normativas de acercamiento al
Estado. También cobra relevancia la atencién al contexto de pues-
ta en acto de las politicas educativas, al incorporar el estudio sobre
las condiciones objetivas, vinculadas a un conjunto de dindmicas
subjetivas de interpretacion.” Esta accién es conducente a recono-
cer que lo material, estructural y relacional deben ser considerados
como parte del andlisis de politicas y que el estudio de los contex-
tos situados, profesionales, materiales y externos romperd con el
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idealismo tradicional que piensa la implementacién de las politicas
educativas a partir de escenarios ideales.

Colocar en el centro del estudio a los sujetos y sus intervencio-
nes en la puesta en acto de las politicas implica reconocer los dis-
tintos roles y jerarqufas que se ocupan, en un contexto en el que
también intervienen definiciones politicas de niveles superiores.
Esto se manifiesta particularmente en un pafs federal como Argen-
tina, donde las jurisdicciones provinciales tienen una fuerte inje-
rencia en el desarrollo de las politicas. En ese sentido, es que resulta
enriquecedor al andlisis de las politicas educativas, considerar que
su produccién, traduccién, seguimiento y evaluacién se puede
concretar en distintas escalas,'’ asi como prestar especial atencién
al rol de las instancias provinciales y los niveles intermedios en el
gobierno educativo.!

Ademds de complejizar las dindmicas y relaciones entre los dis-
tintos niveles que ocupan los actores dentro de la trama estatal del
sistema educativo, es indispensable contemplar que su cardcter es
cada vez mds fragmentado y jerarquizado, ademds de masivo e in-
clusivo.'? Esta perspectiva nos permite comprender a las politicas
educativas como “un ensamblaje, un proceso de articulacién de
numerosos y diversos elementos que se encuentran en manos de
diferentes ‘decisores’ y de diferentes actores que son interdepen-
dientes entre si”.13

Para trascender lecturas lineales o estandarizadas en relacién
al desarrollo de una determinada politica, resulta imprescindible
identificar cémo actdan los sujetos en los distintos niveles de and-
lisis, cudl es el rol de los actores intermedios, cémo se producen
las articulaciones interjurisdiccionales, y cémo una multiplicidad
de actores forma parte de las instancias de negociacion, acuerdo y
desacuerdo al momento de tomar definiciones. Es decir, lo que se
pretende es recuperar el abordaje de las politicas pablicas educati-
vas como objeto de estudio desde un posicionamiento epistemo-
16gico interpretativo, situado y centrado en los propios sujetos en
pos de alejarse de un estudio de politicas publicas cldsico abocado
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exclusivamente al estudio del Estado o sus correlatos legislativos de
manera lineal, racional y meramente normativa.'*

En definitiva, buscamos comprender las apropiaciones y las re-
sistencias que se dan en el espacio publico, centrar la indagacién
en el rostro humano de quienes protagonizan las politicas educa-
tivas, y dirigir el interés de investigacién hacia los actores y en las
tramas interpersonales que les dan sentido.” Esta perspectiva per-
mite ademds recuperar la cara personal y emocional de los sujetos
protagonistas de las politicas educativas frente a modos racionales
y técnicos que dejan de lado la personalidad y vida de los distin-
tos agentes educativos, aspectos centrales en el compromiso por el
cambio educativo.' Estudiar las politicas educativas nos conduce
entonces a indagar sobre cémo estas son reconstruidas y recreadas
por los actores en relacidn con el contexto ya los sujetos que in-
tervienen.’

Aspectos metodolégicos de la investigacién

Este libro se desprende de los hallazgos de una investigacién so-
bre las politicas publicas de formacién docente continua para la
inclusién de tecnologfas en la Argentina. En ella indagamos sobre
la puesta en acto del plan de capacitacién Escuelas de Innovacién
(2011-2015) en el marco del Programa Conectar Igualdad. La in-
vestigacion realizada se define como cualitativa e interpretativa,'®
de las politicas publicas de formacién docente continua en inclu-
sién de medios digitales. El desarrollo metodoldgico se constituyé
principalmente por la realizacién de entrevistas en profundidad,"”
a los sujetos que intervinieron en los procesos de disefio y puesta
en acto del Plan Escuelas de Innovacién. Se adopté un enfoque
narrativo,” en tanto que sus relatos dieron lugar al acercamiento a
las dindmicas y dimensiones personales que nos posibilitaron cons-
truir un relato mayor sobre las politicas formativas en cuestién.
En distintos momentos metodoldgicos se buscé interpretar la
experiencia de la politica educativa de formacién continua desde
su planificacién y disefio hasta su puesta en acto en la prictica mis-
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ma en los establecimientos educativos. Como punto de partida,
nos propusimos la realizacién de un abordaje de la bibliograffa
académica sobre los estudios nacionales e internacionales sobre
la formacién docente en Argentina, desde su comienzo hasta los
debates actuales sobre las transformaciones que, el avance de los
medios digitales, ha implicado en la sociedad y en especial en el
dmbito educativo. Al mismo tiempo, el andlisis de fuentes oficia-
les referidas a la normativa sobre formacién docente, y de manera
particular, a las referidas a la inclusién digital y el Programa Co-
nectar Igualdad nos permitié a través del anilisis cualitativo do-
cumental® identificar las principales caracteristicas de las politicas
publicas nacionales definidas en relacién con la formacién docente
continua y la inclusién de tecnologias en educacion y las lineas ge-
nerales de accién de Escuelas de Innovacidn. Se analizaron docu-
mentos institucionales* como la Ley Nacional de Educacién, el
decreto de Creacién del PCI, las resoluciones del Consejo Federal
de Educacin, las lineas base de seguimiento y evaluacién del PCI,
los informes de gestién de Escuelas de Innovacidn, entre otros,
poniendo el foco de atencién no solo en lo que dicen los textos,
sino también en los silencios u omisiones que estos presentan y los
modos en que se estructuran y organizan los problemas y planteos
abordados.

En un segundo momento, pusimos en marcha el dispositivo
narrativo al contactar con los decisores generales de la politica edu-
cativa nacional del perfodo 2010-2015. Se realizaron entrevistas
en profundidad a quienes tuvieron responsabilidades de gestién
a cargo en el Ministerio de Educacién de la Nacién y en ANSES
durante el tiempo que el plan se mantuvo vigente. La entrevista
en profundidad semiestructurada,” fue elegida como técnica de
recoleccién de informacién para dotar al andlisis documental pre-
vio con la perspectiva de los decisores a fin de comprender sus vi-
vencias, experiencias o situaciones que los atravesaron durante la
construccién de los marcos normativos mencionados. En funcién
del cardcter semiflexible de estas entrevistas se construyé una gufa
de preguntas adaptada para cada grupo de actores entrevistados,
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segin su rol y experiencia en relacién al objeto de estudio para
asegurarnos de que los temas claves sean explorados, no desde un
protocolo estructurado sino desde una lista de dreas y preguntas
generales que consideramos necesario cubrir.** En este segundo
momento de la investigacidn, se realizaron doce entrevistas que
involucraron a quienes estuvieron a cargo durante el periodo de
vigencia de Escuelas de Innovacién del Ministerio de Educacién
de la Nacidn, de la Secretaria de Educacién de la Nacidn, de la Di-
reccién de Nivel Secundario, de distintas dreas de coordinacién del
PCI dentro de dicho Ministerio, de la direccién del Instituto Na-
cional de Formacién Docente, de la Direccién Ejecutiva del PCIy
de otros espacios de gestién afines bajo la érbita de ANSES.

Durante el tercer momento se analiz la estructura, organiza-
cién y funcionamiento de EI a través de las voces de los sujetos que
tomaron las decisiones que le dieron origen y lo llevaron adelan-
te. Para este momento se planificé el acercamiento a las distintas
Coordinadoras Generales de EI, a la Coordinadora del Area de
Ciencias Sociales y al equipo de capacitadores. Con la realizacién
de estas entrevistas en profundidad se orientaron los esfuerzos a
adentrarnos en la experiencia del capacitador, detallar los momen-
tos trascendentales de su vivencia, y descifrar y comprender sus
sensaciones significativas y relevantes, a fin de construir paso a paso
la experiencia de la puesta en acto del plan.

Finalmente, en el cuarto y tltimo momento se trabajé con el
andlisis de las pricticas y experiencias de las capacitaciones. Al ser
EI'un plan de alcance nacional y puesto en prictica en distintas ju-
risdicciones nos encontramos en la necesidad de seleccionar una de
ellas para profundizar nuestro estudio. Para ello, solicitamos a los
capacitadores del drea de Ciencias Sociales entrevistados que nos
indiquen cudl habfa sido segtn su criterio la jurisdiccién en donde
la propuesta de EI tuvo mejor funcionamiento y mayor potencia
en sus resultados. Al ser consultados en las distintas entrevistas,
los capacitadores sefialaron de manera undnime a la provincia de
Mendoza como una de las jurisdicciones en la que se alcanzé una
dindmica de trabajo sostenida en el tiempo y que permitié lograr
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producciones de mayor complejidad, en sintonfa con las politicas
desarrolladas para la inclusién de tecnologfas desde la misma pro-
vincia. Por ello, esta etapa del trabajo de campo tuvo en el centro
de la escena ala Directora General de Escuelas, a la Subdirectora de
la Direccién de Politicas de Integracién Digital de la provincia de
Mendoza, a parte del equipo de capacitacién de la jurisdiccion y a
docentes que formaron parte de las capacitaciones de EI alcanzan-
do un total de ocho entrevistas.

La puesta en marcha de los distintos momentos del trabajo
de campo dio como resultado la realizacién de treinta y cuatro
entrevistas,”> que abarcaron a decisores y equipos de gestién del
Ministerio de Educacién de la Nacién y de la estructura del PCI
dependiente de ANSES, al equipo de coordinacién de EI junto al
drea de capacitacién de Ciencias Sociales y miembros técnicos de
soporte del plan, y por tltimo, al equipo de gestién y capacitacion
del drea educativa de la provincia de Mendoza junto con docentes
participantes en las capacitaciones de plan. Todas las entrevistas
fueron realizadas en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires y la
ciudad de Mendoza en cinco etapas, entre noviembre de 2017 y
noviembre de 2018. Para ese momento, los sujetos entrevistados ya
habfan culminado su desempefio en los cargos de gestién por los
cuales fueron entrevistados

La validez catalitica de los datos de la investigacién la otorga-
ron las narrativas mismas de los sujetos que participaron del PCI
y EL*¢ Asi, distintas tareas realizadas durante el trabajo de campo
fundamentalmente fueron otorgindole validez al proceso de in-
vestigacién. En primer lugar, se grabaron en audio las entrevistas
en profundidad realizadas, luego se desgrabaron y enviaron via co-
rreo electrénico a cada participante para su lectura y validacién de
la informacién. En segundo lugar, se les brindé un consentimien-
to informado, el cual firmaron para permitir el uso de sus relatos
e historias para fines cientificos, habida cuenta que toda investiga-
cién social produce una tensién al invitar a la gente a colaborar en
un proceso que no necesariamente estd hecho en su beneficio y en
cuyo disefio no ha participado. Consideramos que, en el contexto
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de una investigacién social, la absoluta confidencialidad no tiene
sentido, ya que quienes investigan tienen la obligacién de informar
sus hallazgos.”” Sin embargo, en este caso en el que una cantidad de
los sujetos entrevistados corresponde a figuras publicas que han
ocupado importantes espacios dentro de la gestién educativa na-
cional, se ha procedido a la codificacién de las entrevistas.

En lineas generales, result6 central para la investigacion la arti-
culacién-conexién de los momentos anteriores entre si, toda vez
que, el trabajo epistemoldgico conceptual, el de campo documen-
tal y el de las entrevistas, expandieron las posibilidades interpre-
tativas. La recursividad en el uso y anilisis de los instrumentos
nos permitié interpretar los distintos sentidos y proyecciones de
la formacién continua para docentes de nivel secundario para la
ensefianza de las ciencias sociales presentes en EL De esta manera,
la articulacién de todos y cada uno de los instrumentos de trabajo
en cada uno de los momentos recursivos habilit la posibilidad de
dar aluz a categorfas abiertas que pusieron en didlogo y tensién los
sentidos y las proyecciones del proceso de investigacion.

Estructura interna del libro

Dimensiones de la_formacion docente continua: Politicas educati-
vas, dispositivos formativos y trabajo docente en el nivel secundario
en el contexto del Programa Conectar Igualdad se estructura en
cinco capitulos precedidos por una introduccién y articulados a
modo de cierre en las reflexiones finales. En la introduccién desa-
rrollamos el sentido por el cual recuperamos los debates en torno
a la formacién docente continua en el contexto actual, junto con
las lineas principales en torno al estudio de las politicas educativas
y a las consideraciones metodoldgicas de la investigacion que hizo
posible esta obra. Ademds, se presenta la categorfa de “trama mul-
tidimensional de la formacién docente continua” para dar cuenta
de la complejidad de la puesta en acto de una politica formativa de
alcance nacional y se describen las tres dimensiones que compo-
nen esta trama y que dardn cuerpo a los capitulos siguientes.
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El primer capitulo denominado “La formacién docente con-
tinua en Argentina: concepciones y recorrido histérico” presenta
un recorrido conceptual e histérico sobre las politicas de forma-
cién docente continua desde su surgimiento e institucionalizacién
hasta su consolidacién como parte indiscutible de las politicas
educativas para el sector docente. “Politicas de inclusién digital y
formacién docente continua: el programa Conectar Igualdad y el
plan Escuelas de Innovacién” es el nombre del segundo capitulo,
el cual contiene una reflexién inicial sobre el contexto digital y su
relacién con el dmbito educativo, para luego abordar las politicas
publicas en materia de inclusién digital y las politicas de formacién
docente continua que las acompafaron.

De aqui en adelante comenzamos a analizar las distintas dimen-
siones de la trama de la formacién docente continua, a partir de
los relatos de los sujetos entrevistados en nuestra investigacién. La
organizacién de las dimensiones que presentamos, no se explica
unicamente a partir de una integracién de temdticas en particular,
sino que cobra sentido al analizar la escala desde donde se definen
y analizan las politicas publicas. Es por ello que, como explicita-
mos a continuacién, comenzamos recuperando aspectos del orden
nacional de las politicas de inclusién digital y de formacién docen-
te continua, para luego indagar sobre su articulacién con las pro-
vincias, y finalizar, desde una mirada micro, poniendo la atencién
sobre lo que sucede en las instituciones educativas y en el aula del
nivel secundario.

La primera dimensién integra el tercer capitulo y se denomina
“Las politicas educativas de inclusion digital”. Alli, indagamos so-
bre tres aspectos que de una manera u otra intervienen, definen,
y condicionan el desarrollo de las politicas formativas dedicadas
a la inclusién digital: las caracteristicas de las politicas de equipa-
miento informdtico para las escuelas; las caracteristicas propias de
la oferta formativa; y la articulacién entre el nivel nacional y las
jurisdicciones provinciales y su gestién de las politicas de inclusién

digital.
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En el capitulo cuarto, denominado “Los dispositivos formati-
vos”, volvemos a centrarnos en la experiencia de Escuelas de In-
novacién, al indagar sobre la prictica especifica de las acciones
formativas. Para ello nos abocamos al andlisis de las propuestas de
capacitacion, a partir del material sistematizado por el mismo plan,
las voces de quienes estuvieron a cargo de dichas capacitaciones y
las propuestas especificas del Area de Ciencias Sociales de EL. En
concreto, abordamos, por un lado, las perspectivas de inclusién
digital de las distintas propuestas formativas que acompafiaron
al PCL por otro lado, nos adentramos en las modalidades y pro-
puestas diddcticas del plan Escuelas de Innovacién, tomando en
consideracién las caracterfsticas de sus encuentros de capacitacion
presenciales, junto con la experiencia de trabajo virtual, las pro-
puestas diddcticas desarrolladas en las instancias de formacidn, sus
fundamentos y la relacién entre abordajes propios de la disciplina
y la inclusién digital.

En el quinto capitulo, “El nivel secundario y el trabajo docen-
te”, se incorporan a nuestro recorrido los relatos de integrantes
de la gestién educativa de la provincia de Mendoza, los relatos de
docentes de dicha provincia que participaron de las instancias for-
mativas de EI, y una serie de informes de gestién elaborados por el
equipo de EI a modo de balance de su trabajo. Desde alli, analiza-
mos las caracteristicas asociadas al nivel secundario y su relacién
con las politicas de formacién docente continua. En primer lugar,
a partir de la indagacién sobre la organizacién de la participacién
delos docentes en las instancias de formacién y las posibilidades de
generar instancias de socializacién de lo aprendido en las escuelas;
en segundo lugar, reflexionamos sobre la manera en que esas ca-
racteristicas del nivel y el desarrollo profesional docente tensionan
la posibilidad de que ocurran transformaciones de las pricticas de
ensefianza y de aprendizaje en el aula, a partir de la incorporacién
de lo aprendido en las instancias de capacitacién.

En las Reflexiones Finales, apostamos a construir una sinte-
sis de la propuesta central de esta obra, a partir de la descripcién
detallada de la trama multidimensional de la formacién docente
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continua para la inclusién de medios digitales. Recuperamos lo
trabajado en los capitulos anteriores y establecemos los aspectos
principales que componen cada dimension, a fin de transparentar
la complejidad y la cantidad de situaciones que inciden en el desa-
rrollo de una politica de formacién docente en todo el proceso que
ocurre desde su disefio hasta el aula del nivel secundario.

Invitamos a quien lea los siguientes capitulos a adentrarse en el
recorrido de una politica publica de formacién docente continua,
que no solo ha sido de relevancia para sus protagonistas, sino que
ha permitido construir nuevos relatos interpretativos sobre una
trama compleja y diversa que aqui deseamos compartir.
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CAPITULO1
La formacién docente continua en Argentina:
concepciones y recorrido histérico

El primer capitulo de este libro fue escrito desde el convencimien-
to de que no es posible adentrarse en un tema u objeto de estu-
dio sin conocer las perspectivas desde las cuales lo definimos, de-
limitamos o reflexionamos sobre él. Al mismo tiempo, se vuelve
necesario tener una mirada histdrica sobre las transformaciones
que han ocurrido en torno a las politicas educativas caracterizan
a determinado tema. Analizar las politicas de formacién docente
equivale a estudiar relaciones que se establecen en la esfera de la
educacidn, entre las acciones de la dirigencia, las presiones sociales
y los comportamientos de los docentes, pero por sobre todo, su
andlisis implica atender al contexto histdrico en el cual construyen
su sentido.' De esta manera, la complejidad que reviste el trabajo
docente y su formacién son solo posibles de ser analizados a través
de un abordaje multidimensional, que sea capaz de recuperar los
aspectos politicos, econdmicos, sociales y culturales que atraviesan
a la docencia.

La formacién docente ha ocupado a lo largo de la historia un
lugar importante dentro del debate sobre las politicas publicas
educativas y las preocupaciones pedagdgicas. En nuestro pafs, la
apuesta por la conformacién del sistema nacional educativo tuvo
como puntal de dicho proceso al docente, al involucrar dispositi-
vos y procesos formativos como laboratorios de experimentacién
y disefio identitario, congruente con el imaginario del naciente
Estado Nacién.? En el caso de la formacién docente continua en
particular, su consolidacién como dmbito especifico dentro de los
trayectos formativos y como espacio sobre el cual disenar politicas
publicas, puede ubicarse algunas décadas posteriores a ese proceso
inicial. La indagacién sobre el surgimiento del sistema educativo,
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su contexto social, econémico y cultural, y las acciones implemen-
tadas, junto con la sancién de la normativa correspondiente, nos
permiten, en este capitulo, dar cuenta de las caracteristicas princi-
pales del proceso de formacién y desarrollo del sistema de forma-
cién docente continua en Argentina.

Ahora bien, entendemos que antes de abordar histéricamente
determinadas politicas para la formacién docente continua, es ne-
cesario delimitar tedrica y conceptualmente a qué nos referimos y
desde qué punto de partida comenzamos a pensar en la formacién
docente. Es por ello, que el capitulo comienza con un recorrido
sobre una serie de reflexiones en torno a la formacién docente
continua, sus denominaciones y sus alcances. Estas lineas actuardn
como punto de partida para realizar, en los apartados posteriores,
un andlisis histérico del proceso de institucionalizacién y consoli-
dacién de la formacién docente continua como un 4rea especifica
de las politicas educativas.

Por ultimo, vale sefialar que el plan Escuelas de Innovacién, en
tanto politica formativa estudiada en este libro, se desarrollé entre
los afios 2011 y 2015, como hemos advertido en la Introduccién.
Por lo tanto, el recorrido que realizamos sobre las politicas forma-
tivas en clave histérica comienza con las primeras acciones forma-
tivas hacia fines del siglo XIX y finaliza con el periodo de gobierno
que culmina en 2015.

Concepciones y perspectivas sobre la formacién docente
continua

El recorrido mediante el cual un estudiante termina sus estudios
en el nivel secundario, continda en un profesorado en la Univer-
sidad o un Instituto de Formacién Superior para luego, una vez
finalizada su formacién inicial, insertarse profesionalmente en ins-
tituciones educativas, interactuar con otros docentes, conocer dis-
tintas realidades socioeducativas y transitar experiencias diversas
de capacitacion, no representa un camino recto, unidireccional ni
constante. Por el contrario, este recorrido de formacién y posterior
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desarrollo profesional puede ser mis bien comprendido como un
trayecto, un espacio flexible y de construccién, que excede a una
mera acumulacién de conocimientos y su forma de transmitirlos.?
Dentro de este trayecto, podemos identificar un momento que se
define a partir de la participacién en acciones de formacién diri-
gidas a quienes han finalizado su instancia de formacién inicial,
se encuentran bajo la responsabilidad de desenvolverse ante estu-
diantes, y —Yya sea por motivaciones de crecimiento y superacion
profesional, por instancias institucionales obligatorias o por inte-
reses laborales en relacién a ventajas que otorga el sistema de pun-
taje docente— forman parte de experiencias formativas colectivas.
Actualizacidn, capacitacion, perfeccionamiento, reciclaje, for-
macién permanente, formacién en servicio, formacién continua,
y desarrollo profesional, son algunos de los términos escogidos por
distintas investigaciones y politicas ptblicas, a lo largo del tiempo,
para referirse a los programas y dispositivos de formacién dirigidos
a quienes ya se encuentran ejerciendo la docencia. Esta diversidad,
que aparece como un primer aspecto que da cuenta de la comple-
jidad de estudio para este momento formativo, no es Ginicamente
nominal, sino que implica distintos sentidos que se le han otorga-
do a la continuidad de los estudios de los docentes una vez finali-
zados sus estudios iniciales. Birgin advierte sobre esta complejidad,
al destacar el entramado de politicas docentes que integra la for-
macién docente, que incluyen ademds a la carrera docente, a las
condiciones laborales, y la participacién institucional, entre otras.*
Tiene lugar, asf, un entramado de dificil delimitacién en el cual se
intersectan las politicas educativas con otras politicas del Estado.
Desde este punto de partida, y para comenzar a indagar sobre la
diversidad de denominaciones aludidas en el parrafo anterior, Bir-
gin identifica tres grandes periodos en torno a la preponderancia
de algunos términos sobre otros, pero con la salvedad de que cada
término adquiere significados diferentes en los mismos o en otros
tiempos, por lo que no serfa posible identificar un significado fijo,
sino que estos se construyen discursivamente en contextos histéri-
cos ¢ institucionales determinados.’ El primer periodo tuvo lugar
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entre las décadas de 1950 y mediados de la de 1980 donde perfec-
cionamiento fue el término mds utilizado. En el segundo periodo,
durante la década siguiente, los términos de capacitacién y actua-
lizacién tomaron relevancia al calor de los ciclos de reforma edu-
cativa de la época, mientras que, por tltimo, desde mediados de la
década de 1990 ingresaron nociones claves al centro de la escena
como formacién docente continua y desarrollo profesional do-
cente. La autora, por su parte, opta por nombrar a los programas
y dispositivos formativos en los que participan aquellos docentes
que ya han finalizado sus estudios de grado como formacién en
ejercicio, con la intencidn de reconocer el peso de la simultaneidad
de estar ejerciendo como docente y participando de instancias de
formacién.®

Mis alld de su uso indistinto, y de que cada concepto se identi-
fica con la formacién realizada luego de obtenida la titulacién do-
cente, cada terminologfa puede asociarse a perspectivas diferentes.
Para Serra, las figuras de perfeccionamiento o actualizacién inte-
gran una concepcién que toma a la formacién como una puesta
al dfa, que da por sentado que la formacién inicial es adecuada,
pero que es necesario de ser ampliada en algunos contenidos que
mejorarfan su formacién.” Por su parte, la capacitacién se presenta
cuestionando la capacidad de docente para resolver los problemas
dela prictica educativa con la formacién inicial recibida y se la per-
cibe como una manera de cubrir esos vacios. Para el autor, forma-
cién continua o en servicio, es un término que “proviene de una
construccion a nivel internacional, que se diferencia del perfeccio-
namiento en el cardcter puntual y de puesta al dia que este tltimo
connota, y que podria ser el mds acorde con una perspectiva de
profesionalizacién docente”.®

Vezub encuentra los motivos de estos cambios de denomi-
nacién en las revisiones sucesivas sobre la conceptualizacién y la
manera de entender el aprendizaje de los docentes, asi como en
el papel que se pretende que tenga la formacién en servicio en el
cambio, renovacién y mejora de los sistemas educativos.” La au-
tora destaca la nocién de desarrollo profesional docente, la cual
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comienza a instalarse a partir de los afios 2000 en adelante, ya que
considera que “brinda una visién mds amplia, articulada e inte-
grada del aprendizaje del docente a lo largo de toda su trayectoria
y es consecuente con una concepcién de la formacién docente de
larga duracién”.'® De todas maneras, el cardcter integral en torno
a la formacién docente que cada término elegido lleva consigo, se
convierte en denominador comun de los distintos an4lisis:

La concepcidn y los términos que se utilicen se refieren a rasgos
de laidentidad y del perfil profesional, a la concepcidn del trabajo
docente, al tipo de saberes, disposiciones y capacidades que la po-
litica de formacidn les atribuye y al papel que se espera que estos
desempenen en el sistema educativo y en la sociedad."

En el caso de esta obra, hemos adoptado por la denominacién de
formacién docente continua, debido a que entendemos que es el
término mds difundido en el dmbito educativo y en el pablico en
general, para referirse al momento formativo que comprende a las
acciones desarrolladas una vez obtenido el titulo de grado de profe-
sor y encontrarse en el ejercicio de la profesién. Ademds, distintas
politicas ptblicas para el sector contintian utilizando esta denomi-
nacién tanto a nivel nacional como regional. Igualmente, consi-
deramos que la mayor relevancia del anilisis no se encuentra en el
término elegido, sino en la perspectiva acerca de la formacién y el
trabajo docente que se le otorgue. Es por ello que, a continuacién,
vamos a repasar algunos aspectos centrales que desde nuestra mira-
da le otorgan sentido educativo a la formacién docente continua.

Partimos de una concepcién sobre los recorridos formativos
que no es posible de ser estandarizada y que no responde a una
relacién directa de causa y efecto.' Es decir, el valor de las acciones
formativas reside en las dindmicas transformadoras sobre el sujeto
docente, en la busqueda de formas nuevas para cumplir con ciertas
tareas para actuar en el campo profesional de la docencia.”?

Al recuperar la nocién de trayecto, es posible identificar mo-
mentos definidos, la formacién inicial, por ejemplo, configura un
primer hito referido a la formacién que se recibe en una carrera
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de grado de manera intencional y sistemdtica para el ejercicio de
la docencia.* Es sabido que la formacién inicial posee un aborda-
je limitado y que no es posible pretender que aporte todo lo que
se necesita para la profesion.” Esta situacién de incompletitud
abre la puerta a considerar cierta incomodidad con la proyeccién
de una formacién que nunca termina de concluirse y que requie-
re revisiones.'® Por lo tanto, si partimos de la idea de considerar
a la formacién inicial incompleta y asumimos la incomodidad de
aceptar la necesidad de mantener procesos formativos durante el
ejercicio de la profesion, nos encontramos ante la oportunidad de
reflexionar sobre qué tipo de acciones vamos a querer desarrollar
en ese momento del trayecto y con qué objetivos.

Una vez finalizado el tramo formativo inicial, muchos son los
factores que inciden en la definicién de la continuidad del trayecto
durante el ejercicio de la docencia. Estos pueden abarcar desde las
politicas estatales de formacién continua, las politicas de carrera
docente, la configuracién de la oferta y la agenda formativa, has-
ta los contextos socioeducativos en los que los docentes se desa-
rrollan, y sus propios intereses. De la misma manera, maltiples
pueden ser las propuestas diddcticas y dispositivos formativos, asi
como sus contenidos y abordajes. Entendemos que la formacién
docente no puede limitarse al dominio de reglas, procedimientos o
técnicas que se aplican para lograr ciertos resultados o a ejercicios
aleatorios que se resuelven en cada situacién, sino que, cOmMo pos-
tula Edelstein, requiere ser configurada sobre el saber que procede
de la experiencia sometida a discusién y critica."”

En ese sentido, retomamos una obra cldsica de Davini sobre la
formacién docente en la que aborda, entre otros aspectos, la ten-
sidén existente en la relacién entre los conocimientos adquiridos
por el estudiante en su formacién inicial y los procesos reales que
tiene que enfrentar en el aula o en la escuela.’® Desde alli, la autora
sefiala la importancia de conformar una pedagogia que incluya la
reflexién sobre la prictica como uno de sus nucleos fundamenta-
les, con la intencién de formar sujetos capaces de ponderar situa-
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ciones, contextos y sujetos, y tomar decisiones congruentes, sus-
tentables y comunicables.

De esta manera, la necesidad de centrar las reflexiones de la for-
macién continua en la practica aparece tanto en el reconocimiento
de las particularidades y la singularidad de cada trayecto formativo,
como en la centralidad que adquiere la ensefanza y el aprendiza-
je en ese proceso. Es decir, se vuelve imprescindible no perder de
vista el fin ultimo de las acciones formativas, de modo tal que la
transformacién del sujeto que forma parte de esas acciones habilite
luego transformaciones en los procesos de ensefianza y de apren-
dizaje. Resulta esperable entonces que estos procesos de mejora o
de superacién de problemas tengan su correlato en el aula, por lo
que la reflexion sobre la prictica y las busquedas y replanteos que
surjan en las instancias formativas necesariamente deben entrar en
didlogo para dirigirse hacia la transformacién del ejercicio docente
futuro.

Destacamos ala escuela como el escenario mds apropiado parala
problematizacién de la ensefianza y del aprendizaje. El aprendizaje
del docente no se produce en el vacio, sino que, por el contrario,
se realiza en situacién, en contextos especificos de escolarizacion
en los cuales desempena su tarea, con determinados grupos de es-
tudiantes, pertenecientes a una comunidad que posee caracterfsti-
cas particulares.” El cardcter situado de la experiencia formativa se
vuelve fundamental al enlazarse con las caracteristicas y las proble-
mdticas propias de cada comunidad educativa, que abarcan desde
situaciones socioecondmicas del contexto hasta particularidades
del grupo docente que alli se desempenia. Segin este enfoque de
trabajo, se trata de “pasar de acciones en las que la formacién conti-
nua aparece instrumentalizada y descontextualizada, a situaciones
de formacién continua de los docentes en sus contextos especificos
de experiencia profesional”.”’

Por otro lado, Imbernén destaca que el desarrollo docente abar-
ca diversos aspectos, como el desarrollo personal, que incluye las
relaciones sociales y afectivas; aspectos estrictamente profesiona-
les, como el salario y la carrera docente; y cuestiones instituciona-
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les, relacionadas con las normativas y las estructuras organizativas,
que pueden facilitar o dificultar un ejercicio adecuado de la profe-
sién a lo largo de la vida.”! Si bien una mejor formacién colaborard
sin dudas en ese desarrollo, no debemos perder de vista la transfor-
macién de los otros factores, que también lo hardn y de manera
decisiva.

Esta mirada nos lleva a recuperar el papel personal del profe-
sorado en los procesos de cambio y en la capacidad de generar
cambios en sus contextos educativos.”> Desde alli podemos abo-
carnos también a poner en primer plano a las subjetividades de
los docentes, sus emociones, sus sentimientos, su reflexividad y
sus experiencias. Yedaide y Porta destacan la experiencia de vida
de los docentes frente a los trayectos de la educacién formal o
de formacién docente tradicionales.?> M4s alld de los saberes o
vivencias asociadas a la formacién académica, el desarrollo de los
docentes en su ejercicio profesional se funda pronunciadamente
en sus afectaciones sensibles a lo largo de la vida.** Es por ello, que
se propone otorgar centralidad a determinados aspectos relegados
en los sistemas formativos tradicionales que se relacionan con las
multiples afectaciones sensibles que reciben los docentes, que for-
man parte de los distintos dmbitos educativos, y que en muchas
ocasiones trascienden a los espacios pautados para la formacién.

Hasta aqui, hemos identificado a la formacién docente conti-
nua como parte de un trayecto flexible, que no tiene un camino
unico ni constante y que se conﬁgura a través de distintos contex-
tos, biografias, politicas, intereses y elecciones individuales y co-
lectivas. Presentamos a la formacién continua con un caricter in-
acabado o sin fecha de finalizacién, pero, al mismo tiempo, como
imprescindible para la reflexién sobre el ejercicio de la profesién.
También hemos sefialado la relevancia que adquiere la reflexion
sobre la prictica docente en los espacios formativos, al permitir
que, de manera situada, se aborden problemiticas y propuestas de
mejora con centralidad en las caracteristicas contextuales de los es-
pacios educativos en los que cada docente se desempefia.
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Al mismo tiempo, destacamos el lugar de los afectos y las emo-
ciones en el desarrollo de la prictica docente y en la definicién de
los posicionamientos pedagégicos, como un aspecto de relevancia
mis a tener en cuenta al momento de reflexionar sobre la ensefian-
zay el aprendizaje. Todo esto, sin perder de vista que las instancias
formativas, de reflexién entre colegas o de preparacién de nuevas
propuestas, deben orientarse a la transformacién de lo que sucede
en el aula y que, mds alld de las transformaciones que ocurran en
cada sujeto que forme parte de procesos formativos, el sentido final
es que una parte de esas transformaciones lleguen a los estudiantes.

En suma, los enfoques y maneras de interpretar los procesos
de formacién de los docentes que se encuentran en ejercicio de su
profesién conforman un debate profundo y sumamente relevan-
te, si tenemos en cuenta las tareas que desarrollan dfa a dfa en las
instituciones educativas. Es asi que la formacién docente continua
se configura como un objeto de estudio complejo, de naturale-
za heterogénea y plural, compuesta por sujetos que interactdan,
piensan, sienten, configuran y reconfiguran el campo formador.”

Los origenes de las acciones formativas

La segunda mitad del siglo XIX en Argentina se caracterizé por
haber sido el perfodo donde se consolidaron las bases del Estado
Nacional en el marco de su integracidn al sistema capitalista mun-
g p
dial. En este proceso, la educacién conformé uno de los princi-
pales mecanismos de creacién y sostenimiento del nuevo orden
conducido por una elite gobernante, fuertemente excluyente en
lo econdmico vy lo politico, que “no brindé el acceso masivo a la
y q
propiedad, a la participacién politica, o a la movilidad social ascen-
dente, v que encontrd en la educacién el mecanismo mds idéneo
yq
para integrar y modernizar a la sociedad”.* En ese marco, durante
las dos dltimas décadas del siglo XIX se concretd la constitucién
g
de un sistema educativo cuyas partes se articularon orgdnicamente
y g
para cumplir determinados objetivos y funciones, dando lugar ala
sancién de leyes educacionales que organizaron los ciclos primario
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y superior de la ensefianza, y a la prictica de una politica educacio-
nal coherente en todos sus 4mbitos.?”

Serd a partir de 1870, con la creacién de la Escuela Normal Na-
cional de Parand que se consolida el proceso de institucionaliza-
cién del normalismo en nuestro pafs y toma forma como estrate-
gia centralizada del Estado para encauzar la heterogeneidad de las
instituciones educativas existentes, a cargo de maestros sin forma-
cién, inmigrantes y la Iglesia Catélica. La importancia de esta ins-
titucién no radica tanto en haber sido una de las primeras escuelas
normales de Argentina, sino en el lugar de referencia que ocupé
en el proceso de expansién del normalismo, dado que “tomard el
rol de modelo sobre el cual se constituirdn pricticamente todas las
escuelas normales en los afios posteriores”.” A la institucién se in-
gresaba luego de cursar la escuela primaria y durante cuatro afios
los alumnos recibfan una formacién que privilegiaba un enfoque
enciclopédico en materias como Aritmética, Geografia, Castella-
no y Pedagogfa, y entrenamientos practicos de ensefianza.”

A través de este esquema, el Estado comenzé a hacerse cargo
de la formacién sistemdtica de maestros con instituciones especifi-
cas dedicadas a tal fin configurando el origen de la docencia como
profesién.*® Terminados sus estudios en las escuelas normales, los
maestros solo podian continuar su formacién a través del ejercicio
de la docencia, ya que el titulo normal no los habilitaba para inten-
tar otro tipo de estudios superiores. No obstante, hubo estrategias
oficiales especificas para la difusién de los nuevos métodos y nocio-
nes pedagdgicas cientificas entre los maestros.*

Por un lado, se llevé adelante la publicacién de revistas oficiales
que llegaban a todas las escuelas. Entre ellas, es posible destacar al
Monitor de Educacién Comun, publicacién periddica del Conse-
jo Nacional de Educacién fundada en 1881. Otra de las pricticas
privilegiadas fueron las visitas de inspeccién, donde “estos funcio-
narios dentro de sus actividades debfan brindar capacitacién a sus
escuelas mediante charlas, conferencias, difusién de bibliografia y
otras acciones”.* Por otro lado, se destacé la organizacién de las
Conferencias Pedagégicas, que se realizaron en cada seccién o dis-
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trito escolar desde 1884 y hasta aproximadamente 1914. Estas con-
ferencias pueden considerarse como uno de los primeros antece-
dentes de lo que mds tarde serfa conceptualizado en términos de la
formacién permanente del profesorado.*® La difusién de publica-
ciones, junto con las actividades de los inspectores y la realizacién
de conferencias pedagdgicas ocupaban un rol secundario frente al
rol principal que se le otorgaba a la formacién en las escuelas nor-
males.

La Argentina de la primera mitad del siglo XX se presenta
como una sociedad mucho mds moderna que aquella en la que
se habfa conformado el sistema escolar y al normalismo. En este
contexto, tomé centralidad en el debate educativo la revisién de
los modelos de alumno y docente, la concepcién de ensefianza y
las pricticas propuestas. Se produjo entonces una ampliacién de
la oferta formativa a medida que “se fueron consolidando nuevas
estrategias impulsadas por docentes o grupos de docentes, que,
junto a su tarea de aula, realizaban actividades politicas, sindicales,
artisticas y culturales que buscaban poner a dialogar con su tarea
profesional”.**

Una de las pricticas privilegiadas fue la aparicién y prolifera-
cién de nuevas publicaciones no oficiales, que inclufan empresas
particulares, grupos de docentes, o agrupaciones politicas como el
anarquismo y la Iglesia Cat6lica.’® Entre los afios 1920 y 1950 se
destacé la influencia de otra revista educativa fundada en 1921 por
un grupo de profesores y egresados de la Escuela Normal Superior
Mariano Acosta de la Capital Federal. La Obra, de publicacién
quincenal, se convirtié en una referencia diddctica obligada para
los docentes de la época que llegaba a los maestros del interior a
través del sistema de suscripciones.™

Es asf que, durante este periodo de primera mitad del siglo XX,
las modernizaciones sociales y culturales contempordneas modifi-
caron el modelo previo de incipiente formacién continua. Mien-
tras que, por un lado, se produjo una ampliacién de las formas y
alcances de la formacién impulsados por los cambios tecnoldgicos,
por el otro, se fortalecieron nuevos sujetos que se consideraban res-
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ponsables legitimos de impartir, como los colectivos docentes y las
organizaciones de la sociedad civil.”

Los finales de los afios cincuenta y sesenta estuvieron marcados
por las propuestas generadas por una concepcién desarrollista, he-
gemonica en la regién latinoamericana, que consideraba a la edu-
cacién como una herramienta nodal que, a través de la formacién
de recursos humanos, aportaria al desarrollo productivo y la inser-
cién en el mercado mundial. El desarrollismo y los discursos in-
ternacionales, impulsados, por ejemplo, por la UNESCO, contri-
buyeron a instalar en los afios 1970, junto con la teorfa del capital
humano y la importancia del planeamiento educativo, la nocién

y p p
de educacién permanente; entendida como un proceso dirigido a
g
la revisidn y renovacién de conocimientos, actitudes y habilidades
y y
previamente adquiridas.

En este marco, se originaron nuevas ofertas y agentes de capaci-
tacion y se creé una serie de instituciones dedicadas a dictar cursos,
promover el aprendizaje de técnicas, recursos y habilidades para la
planificacién y ejecucién de una ensefianza eficaz. Pero también
hubo movimientos alternativos que impulsaron, a través de la mo-

q P
dalidad de talleres de educadores autogestionados, la discusién y
generacién de experiencias alternativas a las pedagogfas tecnicistas
dominantes. Estos grupos promovieron la investigacién y reflexion
de los docentes, el uso del tiempo libre para organizar actividades
p 8
extracurriculares con los alumnos, la libre expresion, y el desarrollo
estético, afectivo y comunitario de los jovenes.®

En 1969, dentro de la formacién inicial, se produjo el pasaje al
nivel superior de la formacién de maestros para la escolaridad bdsi-
caa través de la tercerizacién de su formacién. A nivel organizacio-
nal, las acciones de formacién inicial y formacién continua fueron
separdndose en unidades burocriticas diferentes, en un Estado
que complejizaba su aparato burocritico. De esta manera, terminé
de consolidarse la modalidad del curso como estrategia privilegia-

a para la formacidn en servicio, al fortalecer una divisién técnica
da para la f I fortal d t
y separar a los planificadores expertos de los docentes de aula.*” La
emergencia de la figura del especialista en educacién mantuvo un
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fuerte involucramiento, al asentarse estas bases institucionales del
perfeccionamiento docente.*

En esta etapa se incluy6 en el Estatuto Nacional Docente al per-
feccionamiento como un deber y un derecho del personal docente.
A través del Estatuto, quedé establecido un nexo particular entre
trabajo, profesién y capacitacién que todavia hoy rige gran parte
de las estrategias y motivaciones del profesorado, a la hora de con-
tinuar su formacién y asistir a los cursos. El perfeccionamiento fue
indisolublemente ligado a la carrera docente porque se convirtié
en la via para lograr el puntaje necesario, aspirar a los concursos y
ascensos.*! Este proceso estatutario, tuvo lugar junto con el forta-
lecimiento de la sindicalizacién y la concepcién del docente como
trabajador de la educacién, donde la capacitacién tomaba lugar
como un derecho laboral que debia constar en estatutos y regla-
mentos de trabajo.

A partir de aqui, es posible caracterizar el inicio del proceso de
institucionalizacién de la formacién continua. La instalacién en el
imaginario educativo de la idea de educacién permanente, junto
con la diversificacién y ampliacién de la oferta de capacitacién, su-
mado a la consolidacién del formato de curso como accién forma-
tiva, sentaron las bases que posibilitaron el reconocimiento de la
capacitacién como un derecho y un deber del personal docente y,
fundamentalmente, abrieron camino a que se comiencen a formar
entidades burocrdticas separadas destinadas a la formacién inicial
y continua.

Durante los afios siguientes, la dictadura iniciada en 1976 pro-
fundizé la propuesta tecnocrética en fuerte articulacién con el
modelo educativo represivo y persiguié mediante el terrorismo
de estado a aquellos que proponfan renovaciones mds participa-
tivas.*? Las administraciones educativas de la dictadura militar en
el drea de educacién mantuvieron una serie de lineas bésicas que
consistieron en restablecer el “orden” como condicién previa para
una libertad individual coherente con el liberalismo econémico,
la subsidiariedad del Estado y estimulo a la iniciativa privada, la
transferencia de las instituciones educativas, y la represién en la
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comunidad educativa y restauracién de los valores religiosos y po-
liticos occidentales y tradicionales.*

En este periodo, la formacién docente actué como agente re-
productor y multiplicador de una concepcién ideolégico—filosé-
fica monolitica y verticalista, y fue una herramienta clave para la
intervencién ideoldgica sobre el sistema educativo. Se tomé como
punto de partida un diagnéstico de bajo rendimiento de la tarea
docente, lo cual conducfa a la necesidad de “profesionalizacién” de
los maestros en pos de garantizar la neutralidad ideoldgica.*

Con la recuperacién democritica hacia 1983, se produjo una
expansion del sistema formador normalista que abarcé a pobla-
ciones y territorios antes excluidos, mediante un abordaje sobre el
acceso y la permanencia en las instituciones formadoras, a través de
la flexibilizacién de los regimenes de promocién y de cursada.® En
este marco, se comenzaron a instrumentar propuestas de reforma
institucional de la formacién docente a nivel nacional, siendo su
principal exponente el proyecto denominado Magisterio de Edu-
cacion Bdsica (MEB).

En relacién con las acciones que respecta a la formacién conti-
nua, si bien no fueron muchas las iniciativas llevadas adelante, se
destaca la creacién en 1987 del Instituto Nacional de Perfecciona-
miento y Actualizacién Docente. Con subsedes en todo el pafs,
ofreci6 cursos a distancia y presenciales, dirigidos a los docentes
de las instituciones educativas de su dependencia. Este Instituto
estuvo en funcionamiento hasta 1992, afio en que se materializd
la transferencia a las provincias de los servicios que se encontraban
bajo la gestién del Ministerio de Educacién de la Nacién.* De esta
manera, la apertura democritica y el impulso de un proyecto de
cardcter nacional como el MEB, junto con la creacién de un insti-
tuto especifico dedicado a las acciones relacionadas con la forma-
cién continua, consolidaron el proceso de institucionalizacién de
la formacién docente iniciado en los afios anteriores a la dictadura.

Previo a la década de 1990, se produjo un progresivo aumento
de la oferta y la demanda de la capacitacién, “donde los estatutos
docentes continuaron jugando un papel de relevancia como incen-
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tivo por la acumulacién de puntaje y donde comenzé a constituir-
se un mercado de cursos donde gremios e instituciones privadas
participaron activamente”.”’ Este crecimiento se estructuré con
un bajo nivel de orientacién y direccionamiento oficial que dio
lugar a la desarticulacién entre las diferentes ofertas, y enfrenté a
los docentes a una fuerte desigualdad en la posibilidad de mejorar
su formacién, dado que no todas las provincias contaban con una
organizacion para la capacitacién o la tenfan en forma parcial.**
Asi, el proceso de institucionalizacién, en relacién con la separa-
cién entre la formacién inicial y la formacién continua, comen-
z6 lentamente durante los afios previos a la década del noventa,
acompafado por la diversificacién y multiplicacién de la oferta de
los cursos de capacitacién, pero con una marcada desarticulacién
y desigualdad en el acceso en funcién de las caracteristicas de cada
oferta jurisdiccional.

La década de 1990 y la consolidacién de la formacién
continua

La década de 1990, marcada por politicas neoliberales y por el pre-
dominio de los lineamientos de los organismos de crédito interna-
cionales al momento de definir politicas educativas, significé un
periodo de importantes transformaciones para el sistema educati-
vo en general y para el dmbito de la formacién docente en particu-
lar. La sancién de grandes leyes como la Ley Federal de Educacién
o la Ley de Educacién Superior, junto la descentralizacién educa-
tiva, a partir de la sancién de la Ley de Transferencia de Servicios
Educativos, dieron lugar a procesos de transformaciones profun-
das en el sistema educativo que profundizaron las desigualdades y
problemiticas ya existentes.

En lo que respecta a la formacién docente, las autoridades del
Ministerio de Educacién, objetaron y discontinuaron el MEB des-
de que asumieron, aunque trataron de utilizar su andamiaje ins-
titucional para iniciar el disefio e implementacién de las nuevas
politicas de reforma. Desde el Ministerio pusieron en marcha en
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1991 el Programa de Transformacién de la Formacién Docente
(PTFD), que se aplicé en once provincias, abarcé unas cincuenta
instituciones y se mantuvo vigente hasta 1995. EI PTFD parti6 de
cierto cuadro de situacion, que es posible de sintetizarse a partir
de tres situaciones en particular: la distancia que parecfa mostrar
la formacién docente con respecto a las practicas para las que for-
maba, la segmentacién por los circuitos curriculares diferenciados
que caracterizaba a la oferta de la formacién docente, y por tltimo,
la tendencia de los circuitos de formacién docente a centrarse ex-
clusivamente en la formacién de grado sin prever acciones de per-
feccionamiento o promocién de la carrera docente.*

Mis alld de los cambios institucionales y curriculares que se propu-
so el PTFD,* el primer cimbronazo que sufrié la formacién docente en
Argentina no estuvo dado por una politica sectorial especifica, sino por
la descentralizacién educativa que abri6 lugar a la transferencia abrupta
de los establecimientos terciarios a las provincias. De todos modos, hay
un amplio consenso en afirmar que el PTFD marcé de sobremanera las
instituciones formadoras y que, si bien formalmente no continué como
politica publica, muchas de las reformas consecuentes han sido posibles
por la base institucional que dejé.!

En este contexto, el modelo de formacién docente termina re-
ordendndose con la creacién en 1994 de la Red Federal de Forma-
cién Docente Continua (RFFDC). La creacién de la Red puede
considerarse como el principal hito en el desarrollo de la capaci-
tacién de docentes en la Argentina, ya que dio lugar, por primera
vez, a la implementacién de un sistema de capacitacién que aspi-
raba a la integracién y a la articulacién.’> En el documento que
expresa la creacién de la Red podemos encontrar en su articulado
su definicién y finalidad, junto con la clasificacién de las instancias
de formacién docente y su conformacién:

La Red Federal de Formacién Docente Continua se define como
un sistema articulado de instituciones que asegure la circulacién
dela informacién para concretar las politicas nacionales de forma-
cién docente continua, acordadas en el dmbito del Consejo Fede-
ral de Cultura y Educacién. Su finalidad serd ofrecer un marco
organizativo que facilite las articulaciones intra e interprovincia-
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les para el desarrollo de un Plan Federal de Formacién Docente
Continua, atendiendo a las siguientes instancias.

Las cuatro “instancias” de la formacién docente continua son: la
“formacién de grado”; el “perfeccionamiento docente en activi-
dad”; la “capacitacién de graduados docentes para nuevos roles
profesionales”; la “capacitacién pedagdgica de graduados no do-
centes”.

La Red Federal de Formacién Docente Continua estard con-
formada por aquellas instituciones de gestién publica o privada
cuya responsabilidad primaria sea la formacién docente de gra-
do, como asi también aquellas organizaciones gubernamentales
y no gubernamentales provinciales, nacionales e internacionales
—cuya actividad y/o produccién constituyan.>®

Bajo esta estructura, en 1996 se organizaron las convocatorias pu-
blicas a oferentes, se conformaron las comisiones evaluadoras en
cada jurisdiccién y se cred el Registro Federal de Evaluacién, Pro-
yectos y Certificacién Docente desde donde se establecieron crite-
rios nacionales por disciplina para la evaluacién de los proyectos.
El dispositivo elegido para la capacitacién fue el de los cursos con
modalidad presencial, semipresencial o a distancia.

Serra explica que cada afio las jurisdicciones debfan elevar a la
Cabecera Nacional los planes de capacitacién para ser evaluados
y luego de ello la Cabecera Provincial iniciar el proceso de convo-
catoria a las instituciones oferentes. El autor destaca, ademds, que
estas acciones se ejecutaron en un perl’odo de tiempo muy breve y
en simultaneidad con otros procesos, como la implementacién de
la nueva estructura de ciclos y niveles, el cambio curricular para
cada uno de los niveles y la reforma de los institutos de formacién
docente.** De esta manera, el plan masivo de capacitacién coordi-
nado por la RFFDC, abarcaba aproximadamente a 650 000 cargos
docentes y se bas6 en un sistema de puntajes, siendo el nimero de
puntos reunidos por cada docente dependiente de la duracién del
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curso, y no de su aprendizaje efectivo.” Por otro lado, ademids de
las iniciativas oficiales, el perfodo conté con una multiplicidad de
oferentes de cursos y capacitaciones con puntaje que, al calor de las
reformas laborales y el deterioro del salario docente, comulgaron
dentro de un negocio muy rentable de particulares y asociaciones.
Las dificultades por la conservacién de los puestos de trabajo en un
contexto de crisis, fomentaron un contexto de consumo ansioso
de cursos que permitieran la acumulacién de puntaje.*

La RFFDC debia facilitar el desarrollo de un plan federal de
formacidn continua, registrar, acreditar y evaluar a las institucio-
nes de formacidn docente, formular criterios, orientaciones curri-
culares, definir lineas prioritarias para el perfeccionamiento, eva-
luar proyectos de capacitacién, otorgar fondos para su desarrollo y
certificar las acciones que los docentes realizaron en el marco de la
Red. Estas actividades construyeron un nuevo paradigma a partir
dela asociacién de reforma, capacitacién y profesionalizacién en el
marco de las reformas de la década.””

Las capacitaciones llevadas adelante en esta década se centraron
en la difusién del conocimiento disciplinar a través de distintos
cursos que se sustentaban principalmente en el criterio de autori-
dad del experto. Davini y Birgin analizan este proceso e identifican
un fuerte desconocimiento de los saberes y experiencias de los do-
centes:

Correlativamente se produce un desplazamiento de los saberes
profesionales propios de la accién docente, esto es, ensefiar a suje-
tos concretos y particulares en contextos sociales especificos, con
fines de desarrollo individual y colectivo. El énfasis en el acceso al
conocimiento de los especialistas se produce en detrimento del
saber peculiar de los docentes y en favor del saber producido por
otros. La eficacia de este proceso requiere de un elemento clave
que es la descontextualizacién de la experiencia de los sujetos, en
cuanto desconocimiento de la préctica y del saber producido y
construido en dicha préctica. El docente es colocado y se coloca en
el lugar del “no saber” y para ello es necesario capacitarlo.’®
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Esta perspectiva, que conlleva un diagnéstico en el que los docen-
tes no dominan los contenidos de ensefianza, fue la que sustent6
al mismo tiempo la definicién de los contenidos de los cursos. Sin
embargo, Pitman sefiala que lejos de ello, los problemas en la edu-
cacién argentina para 1995 no se reducian a los contenidos curri-
culares, por lo que hubo ademds una simplificacién entre los pro-
blemas identificados y las lineas de trabajo propuestas.*

Los cursos que integraban el sistema de puntaje necesitaban ser
autorizados por la Red, pero el mecanismo de autorizaciones fue
lento y no necesariamente garantizaba la calidad de los mismos. Al
no concebirse las escuelas como agentes de cambio, los maestros
asistieron a diferentes cursos para mejorar sus puntajes y carreras
individuales, muchas veces sin considerar las necesidades institu-
cionales.®® Ademds, los cursos dificilmente cumplieron el objetivo
propuesto de lograr su “actualizacién curricular” debido a que,
por un lado, no alcanzaron a cubrir a la totalidad de los docen-
tes como estaba previsto y, por otro, los docentes que accedieron a
las acciones de capacitacién de la Red realizaron en promedio una
baja cantidad de cursos.®!

Pese a estas cuestiones, Vezub destaca algunos aspectos que se
convierten en positivos para el campo de la formacién continua:

Por un lado, la instalacién entre los docentes de la importancia y
necesidad de actualizarse permanentemente en vistas de elevar su
profesionalizacién y enfrentar los desafios derivados de la com-
plejidad de su tarea en contextos cada vez mds cambiantes y exi-
gentes. Por otro, los cursos fueron una oportunidad y experiencia
significativa para muchos maestros y profesores, especialmente
los del interior del pais, mds alejados de los circuitos de produc-
cién, debate y circulacién de conocimiento pedagdgico-diddctico
o para aquellos con escaso tiempo para la lectura pedagdgica o
que carecen de este hdbito profesional. El material dado en los
cursos, junto con la dotacién de bibliografia de primer nivel a las
escuelas que hizo la Red Federal de Formacién Docente Conti-
nua para todas las bibliotecas escolares permitieron que muchos
docentes renovaran lecturas, fuentes bibliogrificas y actualizaran
saberes pedagdgicos y disciplinares.®?
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Si bien la estructura organizada por RFFDC no parece haber al-
canzado el grado de institucionalizacién y articulacién que estaba
previsto, ya que prevalecié un esquema unidireccional que partfa
de la cabecera nacional a las provincias y a los docentes, la Red se
conformé como la primera politica que construyé una estructu-
ra institucional de capacitacién de alcance nacional y estableci6
criterios de calidad para esa oferta.”® En ese sentido, se destaca la
manera en que se pusieron en circulacién un conjunto de accio-
nes y discursos que jerarquizaron el lugar de la capacitacién en el
sistema educativo, ubicdndola en el campo de las responsabilida-
des del Estado y significando en muchos casos la conformacién
de estructuras institucionales en provincias en las que estas eran
précticamente inexistentes.**

La formacién docente en la antesala de la crisis

Para el inicio del siglo XXI, los Institutos de Formacién Docente
y el sistema educativo en general se encontraban en una situacién
critica producto de las politicas de privatizacién y ajuste vividas en
el periodo anterior. El gobierno de la Alianza (1999-2001) impul-
s6 desde el Ministerio de Educacién una nueva iniciativa a princi-
pios del afio 2000: el Programa Nacional de Formacién Docente.
Teniendo en cuenta el contexto noventista de corrimiento del Es-
tado, lo primero que se hizo a través de este programa fue analizar
el impacto que venfa teniendo esta politica en el seno de los Ins-
titutos de Formacién Docente por lo que uno de los principales
objetivos fue concretar una politica de apoyo y fortalecimiento a
estas instituciones en las que se desarrolla la formacién docente del
pais. En este marco, las principales lineas de accién del programa
consistieron en el Proyecto Polos de Desarrollo, el de Desarrollo y
Actualizacién de Formadores de Docentes, y el Proyecto Evalua-
cién y Desarrollo institucional.

Los resultados desalentadores del diagnéstico de la herencia de
la década anterior tuvieron como contraparte la implementacién
del proyecto Polos de Desarrollo que tuvo como principal objetivo
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el fortalecimiento y enriquecimiento de la formacién docente y de
las instituciones formadoras. A partir del estimulo de propuestas
educativas innovadoras, el proyecto aspiré a potenciar la forma-
cién de los futuros maestros proponiendo redes de trabajo cola-
borativo entre las instituciones educativas regionales a través de li-
neas de especializacién que los propios actores locales escogfan. Se
generd una politica con el objetivo de fortalecer nuevamente a los
institutos formadores y otorgarle mayor profesionalizacién y apo-
yo estatal. Asi, la estrategia que se implementd fue la de conformar
redes solidarias de trabajo y poder lograr la articulacién de todas
las propuestas pedagdgicas que ensefien a romper el aislamiento
como manera constitutiva del trabajo docente®.

De acuerdo a un informe de gestion realizado por el Ministerio
de Educacién, el proyecto Polos de Desarrollo se propuso impul-
sar un conjunto de acciones dirigidas a dar continuidad, mejorar
y potenciar el desarrollo pedagégico de los Institutos de Forma-
cién Docente, asi como favorecer su apertura e interrelacién con la
comunidad en que se desenvuelve. El proyecto se buscé realizar a
través de la participacion genuina de los actores involucrados por
medio de redes solidarias de intercambio entre dichas instituciones
y otras instituciones educativas, organismos, asociaciones civiles,
gremios y demds actores de la comunidad en general, atendiendo
a la estructura federal del sistema educativo argentino y a la im-
portancia clave de la Formacién Docente para el mejoramiento del
sistema educativo.®

Cada institucién se convirtié en la sede del proyecto Polos de
Desarrollo, que aspird a consolidar un perfil propio, situado y
contextualizado, implicando la interconexién electrénica entre
las instituciones asociadas y constituyendo una propuesta experi-
mental analizada por especialistas en el campo de la educacién. En
suma, para Porta y Aguirre, “el proyecto procurd la participacién
genuina de los actores involucrados por medio de redes solidarias
de intercambio entre las instituciones y los propios sujetos de la
comunidad en general”.’
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En relacién con la formacidn continua, las acciones estuvieron
coordinadas por el Proyecto de Actualizacién y Desarrollo de For-
madores de Docentes, dirigido hacia los profesores y directivos de
los institutos de formacién docente. Entre sus principales acciones
se encontraron el desarrollo de postitulos para la formacién, actua-
lizacién y/o especializacién en distintas modalidades (presencial y
a distancia), el desarrollo de laboratorios residenciales intensivos
destinados al andlisis de los desempenos del rol y de las dindmicas
de relacién pedagdgica e institucional, la implementacién de pro-
gramas de actualizacién puntuales para la atencién de necesidades
de formacién especificas, y el desarrollo de seminarios temdticos
parala actualizacién disciplinar en dreas de especial interés para los
institutos.

Ademds de estas acciones del Programa Nacional de Formacién
Docente, centradas especialmente en los institutos, la formacién
docente conté también con el Programa Nacional de Gestién Cu-
rricular y Capacitacién destinado a elaborar propuestas de ense-
fianza referidas a todos los ciclos del sistema y capacitar a los do-
centes para lograr la instalacién efectiva de estas nuevas propuestas
en todas las escuelas.®® De este programa se desprendian el Proyec-
to de Fortalecimiento Profesional de Capacitadores, el cual procu-
raba atender de manera articulada los problemas educativos que
se consideraban prioritarios en cada jurisdiccién, y las necesidades
y demandas de los equipos docentes;*” y el Proyecto de Capaci-
tacion, el cual priorizé como destinatario al personal en servicio
y como escenario a la institucién escolar, procurando garantizar
la posibilidad de acceso a la capacitacién a todos los docentes del
pais.”

Por ultimo, en relacién con la perspectiva de las capacitaciones
adoptadas en esta breve etapa vale destacar el redireccionamien-
to hacia una capacitacién centrada en la escuela. Las autoridades
del Ministerio evaluaron que la mayor parte de la oferta de capa-
citacién existente tenfa como destinatario al docente considerado
como actor individual, herencia de la década anterior, siendo me-
nos frecuentes las propuestas dirigidas a equipos docentes de una
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misma escuela. En ese contexto, la denominacién de capacitacion
centrada en la escuela, referfa a la idea de que la escuela no es solo
el escenario en el que se desarrollan las acciones de capacitacion,
sino que también es contenido, es decir, que es tema de andlisis.”

De esta manera, hemos podido observar cémo el nuevo gobier-
no intenté dar una vuelta de pdgina en el campo de la formacién
docente inicial y continua, manteniendo las articulaciones cons-
truidas desde la RFFDC, pero reconfigurando la perspectiva de las
capacitaciones y el contenido de los cursos con la puesta en marcha
de los distintos programas y proyectos mencionados. El Progra-
ma Nacional de Formacién Docente se posiciond asi, de cara a la
formacién de maestros y profesores desde el trabajo colaborativo
y en red, la actualizacién y especializacion continua del docente,
la autoevaluacién y el desarrollo como procesos subjetivantes que
posibilitan la mejora y la reflexién de las pricticas; y se ubicé en un
paradigma politico-educativo que se aleja de los postulados neo-
conservadores y de los discursos individualistas y competitivos en
las instituciones formadoras.””

Sin embargo, los alcances de estas politicas fueron acotados de-
bido al corto periodo de tiempo durante el cual se encontraron
vigentes y porque pese a los intentos de revalorizacién de la forma-
cién docente por parte de algunos sectores del dmbito de gestién
educativa, otros actores tendieron a continuar las lineas econémi-
cas y politicas de la gestién anterior atentando contra la mejora y
el fortalecimiento del sector formador.” Finalmente, la crisis so-
cial, econémica y politica que atravesé el pafs durante el afio 2001
impidi6 definitivamente la continuidad oficial de estos proyectos
nacionales.
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Las politicas de cambio de siglo y la formacién como
derecho

El sistema educativo en crisis producto de las politicas de la década
anterior requirié respuestas inmediatas por parte del gobierno na-
cional que asumié en 2003 con la presidencia de Néstor Kirchner.
A partir de distintas iniciativas, se comenzé a poner en marcha la
tarea de recuperar las bases de funcionamiento de las escuelas y
universidades, de resolver las situaciones de emergencia a través de
programas socioeducativos, y a restablecer el didlogo y la concer-
tacién con las provincias a través de la revalorizacién del Consejo
Federal de Educacién (CFE), entre otras acciones. La mirada del
gobierno estuvo sostenida por un discurso que reiteraba la idea de
la educacién como uno de los pilares estratégicos para el desarrollo
del pais y como herramienta ineludible para alcanzar la justicia so-
cial, y apuntaba a reconstruir la unidad sin uniformidad del siste-
ma educativo recuperando la centralidad de la funcién de ensefiar
de la escuela.”*

Con respecto al sistema formador, su heterogeneidad organi-
zacional y formativa, unida a la debilidad politica relativa del cam-
po de la formacién docente hacfa que hacia 2003 fuera mds un
enunciado que una realidad, ya que en la prictica este sistema fun-
cionaba mds bien como un conglomerado de instituciones, planes
de estudio y propuestas de capacitacién coexistentes y desintegra-
das.” En funcién de este diagndstico, en 2007 se avanzé en la crea-
cién del Instituto Nacional de Formacién Docente (INFD) como
organismo nacional desconcentrado y con la funcién primaria de
planificar, desarrollar e impulsar las politicas para el Sistema Su-
perior de Formacién Docente Inicial y Continua. La creacién del
INFD significé un hito caracteristico del impulso a la formacién
de un sistema de formacién docente nacional y permite afirmar
que se priorizé avanzar en la recuperacién del lugar del Estado, en
la construccién de una institucionalidad nueva y especifica y en la
reconstruccién de nuevas tramas compartidas.”
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Este lugar del Estado en la formacién docente también abarcé
a la formacién continua, la cual fue resignificada desde la sancién
dela Ley de Educacién Nacional (LEN) en 2006 al indicar que los
docentes tienen derecho “ala capacitacién y actualizacién integral,
gratuita y en servicio, a lo largo de toda su carrera” y sefiala como
una obligacién “capacitarse y actualizarse en forma permanente”.”
La recuperacién de la nocién de derecho parala conceptualizacion
de la formacién docente y de la explicitacién de la responsabili-
dad indelegable del Estado, junto con los intentos de rearticula-
cién y recomposicién del sistema formador a partir de la creacién
del INFD, otorgaron el marco necesario hacia fines del ano 2007
para el lanzamiento del Plan Nacional de Formacién Docente.” A
fin de organizar las estrategias de accién en materia de formacién
docente este plan sistematiza los principales desaffos y cursos de
accién para posibilitar el desarrollo de la formacién docente inicial
y continua.”

Por ultimo, dentro del entramado legislativo que se elabo-
16 para sistematizar la reconstruccion del sistema educativo y de
formacién docente en particular, hacia fines de 2007 el CFE tam-
bién aprobé una serie de lineamientos para recuperar y ampliar
las funciones del sistema de formacién docente inicial y continua
y reforzar el rol del Estado como garante de estas acciones.*® La
perspectiva establecida acerca de la formacién docente continua
y el desarrollo profesional docente, en tanto funcién del sistema
formador, configuré una ruptura respecto a la concepcién estable-
cida durante los noventa.

A la concepcién instrumental de la formacién continua basada
en un modelo “carencial”, se le contrapone la propuesta del mode-
lo centrado en el desarrollo que concibe al docente como un tra-
bajador intelectual comprometido en forma activa y reflexiva con
su tarea, por lo que el propdsito de la formacién continua es for-
talecer el trabajo del docente para que sus decisiones de ensefianza
ganen en autonomia y responsabilidad.81 De esta manera, la pers-
pectiva asumida para la formacién docente continua buscé recu-
perar el conocimiento construido en la prictica, las experiencias y
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necesidades formativas de los docentes, y revalorizar los saberes de
los docentes en articulacién con el saber experto acumulado.

En este perfodo de gobierno podemos observar entonces, un
proceso de reordenamiento normativo en sintonfa con los linea-
mientos y definiciones politicas que buscaban recuperar y recons-
truir un sistema educativo en crisis, producto de las politicas de
la década del noventa, las cuales profundizaron problemas estruc-
turales que arrastraba el sistema educativo argentino, y las conse-
cuencias que generd la crisis social, econémica y politica. Este pro-
ceso de ordenamiento legal en materia de formacién y desarrollo
profesional docente, se produjo, ademds, a través de acuerdos vin-
culantes desde el CFE, que se alcanzaron con las distintas provin-
Cias y con representantes de universidades, gremios y otros actores
relevantes de la gestién educativa.®

En el afio 2007 asume su primer mandato Cristina Fernindez
de Kirchner, como continuidad y profundizacién del modelo de
pais iniciado en 2003. En materia educativa, esta etapa significé un
punto de inflexién importante, ya que se pas6 de politicas centra-
das en transformaciones legislativas a intervenciones més efectivas
desarrolladas por el Ministerio de Educacién de la Nacién que en-
fatizaron sobre la inclusidn de los sectores excluidos del sistema
para cumplir con la obligatoriedad establecida en la LEN.*

A modo de balance de los dos mandatos de Cristina Kirchner
sobre las politicas educativas en general, es posible reconocer, en
primer lugar, que el discurso estatal sobre la educacién se sustentd
en un cardcter inclusivo y en términos de derecho. Las estrategias
de los gobiernos del Frente para la Victoria se dirigieron a brindar
subsidios econémicos en los extremos de la estructura del sistema
educativo y a mejorar los principales aspectos de la oferta: salarios
docentes, infraestructura y equipamiento.

Sobre las politicas de formacién docente, en este periodo de go-
bierno es posible destacar la elaboracién de lineamientos y accio-
nes emanadas por el CFE que orientaron las politicas a desarrollar.
El Plan Nacional de Formacién Docente 2012-2015 profundizé,
para la formacién continua, la perspectiva que otorga centralidad

60



Cap. I: La formacién docente continua en Argentina

al desarrollo profesional docente como politica que supera la ofer-
ta de cursos dictados por expertos y le otorga protagonismo al pro-
pio docente, a sus necesidades, su saber y su experiencia.** Entre
sus acciones planificadas se propuso particularmente el disefio e
implementacién de trayectos formativos y postitulos docentes re-
lativos a orientaciones, modalidades y nuevos roles.

Hacia fines del afio 2012, el Plan Nacional de Educacién Obli-
gatoria y Formacién Docente 2012-2016,% entre otras acciones,
$€ propuso generar entornos formativos institucionales e interins-
titucionales vinculados al desarrollo profesional de los docentes.
Como resultado, en el afio 2013 se crea el Programa Nacional de
Formacién Permanente Nuestra Escuela. Este programa de cardc-
ter universal, gratuito y en servicio, estuvo dirigido a docentes de
todas las escuelas de gestion estatal y gestidén privada. Se trat6 de
una reivindicacién histérica de los gremios docentes argentinos
garantizar el derecho y la responsabilidad de los que ensefian a una
formacién permanente y de concebirla como dimensién constitu-
tiva del proceso de trabajo docente.®

Nuestra Escuela se organizé a partir de dos componentes: el
Componente I centrado en las instituciones educativas con un re-
corrido de formacién de tres afios de duracién para cada una de las
escuelas del pafs y dirigido a todas las escuelas de todas las jurisdic-
ciones, niveles, modalidades, publicas y privadas; el Componente
IT centrado en destinatarios especificos, estuvo proyectado para
que cada docente pueda desarrollarse profesionalmente segun sus
propias necesidades y las de su puesto de trabajo. Segtin estadisticas
del Ministerio de Educacién, hacia mediados del afio 2015 el pro-
grama contaba con 43.362 escuelas en las que se debatia con alre-
dedor de 800 000 docentes inscriptos en el Componente I. Por su
parte el componente II, se compuso por el dictado de 13 postitulos
nacionales con 247 000 docentes inscriptos, cursos nacionales con
90 000 docentes inscriptos y la formacién especifica en la plata-
forma virtual que contaba con 39 500 directivos y supervisores
inscriptos. El Programa Nuestra Escuela, ademds, conté con una
linea de produccién de materiales originales destinados a docentes,
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directivos y supervisores en formato digital y papel, y una linea de
acompafamiento a docentes noveles con la intencién de profundi-
zar el desarrollo profesional de los formadores a cargo del acompa-
flamiento a docentes que inician su actividad profesional.*’

De esta manera, el perfodo de los dos gobiernos de Cristina Kir-
chner, se caracterizd por continuar los lineamientos iniciados en
2003 con la reconstruccién del sistema educativo, por revalorizar
el rol del Estado como garante del derecho a la formacién conti-
nua, y por desarrollar la perspectiva que pone la centralidad en la
experiencia docente y la escuela. Estas politicas tuvieron lugar, ade-
mds, en el marco de una fuerte impronta de planificacién a partir
de la elaboracién de diagnésticos, la identificacién de problemas, y
el delineamiento de objetivos y acciones a realizar en plazos deter-
minados por los distintos planes y programas mencionados.
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CAPITULO II

Politicas de inclusion digital y formacién docente
continua: el programa Conectar Igualdad y el plan
Escuelas de Innovacion

La centralidad de los medios digitales en la produccién de conoci-
miento y formas de expresién en la sociedad resulta actualmente
incuestionable. Multiples transformaciones han tenido lugar en
relacién con la concepcién y percepcién del tiempo, el espacio,
la circulacién y el acceso a la informacién, entre otras. Al mismo
tiempo, la presencia de distintos dispositivos ha reconfigurado la
manera de vincularse entre las personas, asi como también se han
modificado los roles cldsicos de la comunicacién tendiendo a cons-
truir pricticas con mayor participacién e inmersién de los usua-
rios, ofertas amplias y atomizadas. El dmbito educativo y la escuela
en particular, no han sido ajenos a estos cambios. Instituciones
que contintian articuladas fuertemente bajo los principios de la
escuela moderna se ven interpeladas por nuevos hibitos y dindmi-
cas que conforman un desafio tanto para la gestién institucional
como para los procesos de ensenanza y de aprendizaje.

La presencia de las tecnologfas en nuestra vida cotidiana y las
transformaciones mencionadas, han convertido a la alfabetizacién
digital en uno de los desafios de los Estados nacionales en el siglo
XXI. En Argentina, entre los afios 2003 y 2015 se dieron distintas
estrategias mediante el desarrollo de planes y programas que tu-
vieron entre sus objetivos la distribucién masiva de equipamiento
a instituciones, docentes y estudiantes, asi como el desarrollo de
instancias de formacién docente. En un contexto donde la region
latinoamericana tomaba impulso en el desarrollo de politicas en
este sentido, el Programa Conectar Igualdad (PCI) fue la politica
publica de orden nacional de mayor envergadura de las tltimas dé-
cadas en nuestro paifs. Este programa fue lanzado en el afio 2010,
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destinado a garantizar el acceso y uso de las tecnologfas a estudian-
tes y docentes de distintos niveles del sistema.

Ademds de la entrega de netbooks y de brindar soporte infor-
mitico y técnico a los establecimientos educativos, la formacién
docente fue uno de los ejes prioritarios dentro de las lineas de tra-
bajo multiple del PCI. Desde distintas pertenencias institucionales
se disefiaron variadas propuestas dirigidas a docentes, miembros
de los equipos directivos, supervisores, estudiantes y familias, con
el fin de mejorar las condiciones y las posibilidades de uso de las
netbooks y garantizar su inclusién en las aulas escolares. Asf, la es-
trategia del PCI tuvo dentro de sus acciones el desarrollo de inicia-
tivas de formacién docente destinadas tanto a la formacidn inicial
como a la formacién continua.

La tarea docente cobra un rol especial a partir de los debates
en torno a la manera de incluir las tecnologfas en la ensenanza, ya
que no alcanza con la incorporacién de dispositivos o conectividad
en las clases, sino que implica la presencia de una fuerte impronta
didéctica y pedagdgica. Para ello, los dispositivos de formacién de
los docentes serdn un factor clave en tanto contemplen este escena-
rio y puedan otorgarle los conocimientos necesarios para construir
propuestas diddcticas con inclusién de tecnologfas.

Dentro de las propuestas formativas del PCI, tuvo lugar el plan
de capacitacién Escuelas de Innovacién (EI), el cual tuvo lugar en-
tre los afios 2011 y 2015. Frente a la necesidad de generar instan-
cias que acerquen el uso de las netbooks a las escuelas y habiliten la
reflexién sobre la inclusién de tecnologfas, este plan generd un dis-
positivo de alcance nacional que aument6 su escala con el correr de
los afios y que construyé espacios de formacién con un abordaje
centrado en las principales dreas curriculares del nivel secundario.

Ya hemos mencionado que en este libro desarrollaremos distin-
tas dimensiones que configuran la trama de la formacién docente
continua para la inclusién de medios digitales. Es por ello que, de
manera previa, en este capitulo abordamos algunas nociones que
nos posicionan en torno a las transformaciones sociales y cultura-
les de los tltimos afios frente al advenimiento de la presencia de las
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tecnologias en la vida cotidiana. De todas maneras, no perdemos
de vista que las condiciones actuales no son las mismas que hace
mds de una década atrds cuando tuvo lugar el lanzamiento del PCI,
cuando atin no habfa transcurrido una pandemia que llevé la vir-
tualizacién en el dmbito educativo a otra escala, asi como tampoco
existfan los desarrollos actuales en torno a la inteligencia artificial.
La centralidad de lo que aqui proponemos no radica en indagar
sobre las caracteristicas de la cultura digital y realizar un estudio es-
pecifico sobre ello, sino en poder dar un marco sobre ciertas trans-
formaciones que llevaron a la necesidad de desarrollar politicas de
inclusién digital por parte de los estados nacionales con sus consi-
guientes politicas de formacién docente continua.

Ademds, en este capitulo realizamos una breve descripcién so-
bre el contexto latinoamericano que rodeé al desarrollo del PCI
para luego pasar a abordar las politicas de equipamiento que lo an-
tecedieron en Argentina. Luego de ello, recuperamos el momento
de creacién del PCI a partir de la descripcion de sus lineamientos
principales y alcances y realizamos un recorrido por las principales
caracteristicas de EI. De esta manera, apostamos a dar cuenta de
un contexto determinado en el que se llevaron adelante politicas
de inclusién digital y de formacién docente continua, bajo la pre-
tensién de dotar de un marco general al andlisis que desarrollamos
en los capitulos siguientes.

El contexto digital y el imbito educativo

Las transformaciones sociales y culturales ocurridas en la sociedad
a partir del lugar que las tecnologfas han tomado en la vida coti-
diana, han dado lugar a nuevos entornos en los cuales se producen
las interacciones humanas. Optamos por recuperar el concepto de
medios digitales' para referirnos a aquellos medios de comunica-
cién que se basan en un soporte digital y tienen caracteristicas co-
munes como la programabilidad y la reduccién de su informacién
a bits, unidades uniformes que pueden contener sonido, texto o
imdgenes en una combinacién de registros inédita en la historia.?
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Estos medios ya se encuentran presentes en las formas de conocer,
ser y estar en el mundo, asf como en los modos de producir, circu-
lar y consumir cultura.

Son multiples las caracterizaciones que han sido utilizadas para
identificar esta etapa signada por las transformaciones en las rela-
ciones sociales, econémicas, politicas y culturales con el avance de
las tecnologfas y el advenimiento de internet desde comienzos de
siglo. Para Baricco somos testigos privilegiados de una revolucién
digital que ha dado lugar a nuevos modos de transcurrir y habitar
el mundo.? El ahorro de la mayor cantidad de pasos posibles y la
reduccién al minimo de las mediaciones entre los seres humanos
y las cosas o entre si, junto con un proceso de desmaterializacién
ocurrido por la fuerte digitalizacién de las cosas, dio lugar alo que
Baricco va a llamar el “ultramundo”. Una copia digital del mundo
que permitié a los seres humanos comenzar a moverse con libertad
en todas las direcciones, organizar la informacién en infinidad de
criterios, y todo esto en tiempos increfblemente rdpidos, cambian-
do asi de manera irreversible el formato del mundo. Con esto, el
autor no quiere decir que los seres humanos de la revolucién digi-
tal pasen a habitar en este ultramundo, sino que:

Su hibitat es un sistema de realidad con una doble fuerza motriz,
donde la distincién entre mundo verdadero y mundo virtual se
convierte en una frontera secundaria, dado que ambos se funden
en un Unico movimiento que genera, en su conjunto, la realidad.
[...]. Es un sistema en el que mundo y ultramundo giran uno den-
tro de otro, produciendo experiencia, en una especie de creacién
infinita y permanente.*

En el mismo sentido, Ierardo supone la existencia de una tecno-
rrealidad con una vida ya inseparable de los dispositivos inter-
conectados; vivimos dentro del magnetismo de las pantallas o
entre ellas, alrededor de datos, archivos, aplicaciones, flujos de
noticias y entretenimientos, o los magnificos logros de las discipli-
nas emergentes.’
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Ahora bien, las contradicciones en torno alas posibilidades que
habilita el mundo digital frente a las consecuencias que ello aca-
rrea no resultan una novedad. Desde finales de la década de 1990
distintos intelectuales abrazaron la promesa utépica de Internet
como una fuerza democratizadora. Pero la erosién de la privacidad
hizo que la era de la inocencia quedara atrds al quedar al descubier-
to “la expansion del “estado de vigilancia” y el papel que jugaba un
grupo limitado de grandes corporaciones dedicadas al negocio de
la comunicacién digital”.¢ Es en este desplazamiento a la media-
cién online de la vida en donde se consolida también una mayor
eficacia en la invasién y control de nuestro tiempo y deseo por par-
te del poder econémico capitalista y sus intereses de generacién
concentrada de mds utilidades.”

Estas empresas ostentan un poder tan grande y concentrado que
tienen la capacidad de poner en juego el equilibrio del mercado, asi
como las libertades y derechos de las personas.® La centralidad en
la adquisicién de datos como nueva materia prima de la cual apo-
derarse, y el haber encontrado en la plataforma una manera de or-
ganizar los negocios de modo tal de monopolizar estos datos, luego
extraerlos, analizarlos, usarlos y venderlos, ha llevado a caracterizar
a esta etapa también como un “capitalismo de plataformas”.’

Lo que queda claro, mds alld de cémo se denomine a los tiem-
pos que transcurrimos, es que existe un modelo de acumulacién
de riquezas vinculado estrechamente a la extraccién de informa-
cién sobre los modelos de conducta e intereses de los usuarios que
luego es puesto al servicio de modelos predictivos que subordinan
toda actividad a la misma economfa politica de la informacién."
Esta informacién recolectada se organiza a través de algoritmos
construidos socialmente que definen desde los resultados de una
busqueda en la web hasta las publicidades o sugerencias de contac-
tos en las redes sociales.!!

Fuera del cardcter que le otorguemos a este nuevo contexto que
nos rodea, y de si pretendemos caracterizarlo a partir de las opor-
tunidades que abre o desde las consecuencias que genera, lo que
resulta innegable es que las formas en las que nos comunicamos e
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interactuamos han cambiado y afectan directamente a las relacio-
nes que se producen en el interior de la sociedad. La revolucién di-
gital, lleva consigo transformaciones que operan sobre las formas
de percepcion, lenguaje, sensibilidad y escritura. La acumulacién
de informacidn, la velocidad en la transmisién, la superacién de
las limitaciones espaciales, la utilizacién simultinea de multiples
medios (imagen, sonido, texto) son, entre otros, los elementos
que explican la enorme fertilidad de cambio que presentan los me-
dios digitales.

La escuela no se encuentra ajena este contexto. Tanto sus préc-
ticas institucionales como los sujetos que la habitan, estudiantes,
docentes y familias estin atravesadas por las transformaciones en
las formas de construir conocimiento, narrar e interactuar con el
medio y entre pares. Es asi que la organizacién pedagdgica del aula,
los saberes escolares y las formas de construccién del conocimien-
to se han visto afectadas.”” En el mismo sentido, aparecen adver-
tencias sobre las diferencias epocales entre el modelo de la escuela
moderna frente a las caracteristicas actuales de la juventud. Edifi-
cios, patios de recreo, salones de clase, anfiteatros, campus, biblio-
tecas, laboratorios, e incluso saberes, datan de una época adaptada
a un tiempo, en el que los seres humanos y el mundo ya no son
como eran.’

¢Qué lugar le queda a la escuela entonces en un contexto
en el que las fronteras se amplfan y las formas tradicionales de
interrelaciones entran en cuestionamiento? Parece ser necesario
reconfigurar estos desafios que afronta la escuela, a través de
pricticas que potencien el nuevo contexto que caracteriza a la
sociedad del siglo XXI. Y dentro de ese desafio habrd que volver
a pensar para qué reunir a estudiantes y docentes, cémo hacerlo
y de qué modo la apropiacién de herramientas digitales puede
constituirse en un puente que ayude a garantizar una educacién
de calidad.' Para ello, el primer paso probablemente sea asumir a
la tecnicidad medidtica como dimensién estratégica de la cultura
de la escuela para que pueda insertarse en los procesos de cambio
que atraviesa nuestra sociedad.”
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Ahora bien, la simple incorporacién de dispositivos tecno-
16gicos en el aula no genera de forma inexorable procesos de in-
novacién y mejora de la ensefianza y el aprendizaje, sino que son
mds bien los usos especificos los que parecen tener la capacidad de
desencadenar dichos procesos. Esta cuestidn, era sefialada ya hace
varios afios por Litwin:

Las précticas con tecnologfas pueden permitir el acceso a nuevas
maneras de producir el conocimiento mediante trabajos en cola-
boracién que antes eran impensados. En todos los casos, depen-
den de la calidad pedagégica de la propuesta, de la calidad cien-
tifica de los materiales y su informacién, y de la ética profesional
que impone una modalidad en la que las autorfas se comparten
en desmedro de las individualidades y potencian la produccién
de los grupos.'¢

Es decir, no se trata de introducir solamente computadoras, telé-
fonos celulares o tablets y pretender que se adapten sin mds al for-
mato escolar, sino de entender las légicas de uso y los protocolos
de précticas que ellas traen consigo para poder generar transforma-
ciones que acerquen a las préicticas de enseflanza y de aprendizaje a
las diferentes formas de acceso al conocimiento y multiples formas
de narrar. Para Maggio, que ha estudiado la relacién entre el equi-
pamiento tecnoldgico de los espacios educativos y su incidencia en
las transformaciones de las précticas de ensefianza y de aprendizaje,
no necesariamente los ambientes altamente dotados de tecnologfa
configuran pricticas maravillosas y los insuficientes, pricticas po-
bres o débiles.”” La potencia pedagdgica de una u otra propuesta
no se encuentra atada al nivel de dotacién tecnoldgica de una insti-
tucidn, sino que depende de cuestiones como el sentido didictico
con que el docente incorpore la tecnologfa.

En definitiva, son los contextos de uso y las finalidades que se
persiguen con la incorporacién de los medios digitales y los usos
efectivos que hacen de estas los profesores y estudiantes, los que
acaban transformando la ensefianza y mejorando el aprendizaje.’®
Asi, el rol que lleve adelante el docente en términos del uso que
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le dé y la propuesta pedagdgica que genere para sus clases con los
dispositivos tecnolégicos tendrd un cardcter determinante.

Si consideramos la centralidad e importancia de la tarea do-
cente para promover usos mds ricos de los medios digitales, re-
sulta un aspecto central la formacién que reciban para planificar
y llevar a la prictica propuestas en ese sentido. No es suficiente
entonces que los docentes tengan acceso a la teorfa acerca de qué
significa ensefiar con tecnologfas o que puedan acceder a recursos
o contenidos educativos digitales, sino que también es necesario
que reflexionen y planifiquen acerca de cémo van a integrar esas
tecnologias a su ensefianza y lo experimenten en sus contextos."
Para ello, la formacién docente resultard imprescindible para po-
tenciar las inclusiones genuinas de las tecnologfas por parte de los
docentes en dmbitos institucionales en condiciones propicias para
ello garantizados.

Politicas publicas de inclusién digital en América Latina y
Argentina

América Latina es un continente heterogéneo caracterizado por
altos niveles de desigualdad en diferentes esferas de la vida social.
Entre estas esferas de desigualdad se encuentran los procesos y los
resultados académicos obtenidos por nifios, nifias y jévenes a lo
largo de sus trayectorias educativas.* Para el caso del acceso a la tec-
nologfa en particular, para la primera década del 2000 era posible
afirmar la existencia en el continente de una significativa desigual-
dad entre paises y entre sectores sociales, tanto en la disponibilidad
de computadoras como en la disponibilidad del acceso ainternet.*!

En las dltimas dos décadas se profundizé en América Latina la
tendencia a la expansién de modelos de inclusion tecnoldgica es-
pecialmente en el drea educativa sobre la base de politicas publicas.
Asi, la regién se convirtié en uno de los espacios mds proactivos
del mundo en relacién con la integracidon de tecnologias en sus sis-
temas educativos, con el fin de contribuir a la inclusién social, la
democratizacién y la reduccién de la brecha digital.** En este con-
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texto, donde la mayor parte de los paises conté con una agenda
a cargo del Estado que priorizé la inclusién digital educativa, las
principales lineas de accidon estuvieron orientadas, por un lado, a
los niveles de educacién formal bésica, ya sea el primario o secun-
dario y, por el otro, a dos lineas de politicas destinadas a garantizar
la conectividad de las escuelas a la red de banda ancha y el equi-
pamiento de estudiantes y profesores de computadoras personales
dentro del modelo 1a 1.2

Este modelo consiste en la distribucién de equipos de compu-
tacion portitiles a estudiantes y docentes en forma individual, de
modo que involucra a un estudiante, una computadora, una ex-
periencia de aprendizaje personalizada y un contexto de conexién
inaldmbrica de acceso continuo a internet.?* En América Latina,
distintos proyectos 1 a 1 implementados por los Estados naciona-
les tuvieron impulso principalmente durante la primera década del
siglo XXI.5 En Uruguay, el Plan Ceibal fue el primer modelo 1 a
1 destinado a nivel primario y secundario, implementado en la re-
gi6én convirtiéndose en un referente en las politicas de inclusién di-
gital desde el afio 2006. En el caso chileno, durante el afio 2009 se
lanzé el programa “Laboratorios Méviles Computacionales”, diri-
gido a estudiantes de tercero y cuarto grado de la escuela primaria
a partir de carros que ponfan a disposicién computadoras portdti-
les diariamente y a tiempo parcial durante las clases. También en
el afo 2009, en Brasil tomé forma el proyecto “Un computador
por alumno”, el cual buscé cubrir todas las escuelas primarias y
secundarias del pais. Como veremos en los apartados siguientes,
Argentina no estuvo ajena a este contexto y desarroll6 una de las
politicas de mayor envergadura a partir del 2010 con el Programa
Conectar Igualdad.

En relacién con los modelos de estas politicas, es posible iden-
tificar dos grandes caminos adoptados por los distintos paises. Por
un lado, quienes tomaron estrategias graduales, a partir de expe-
riencias piloto o de pequefia escala como los casos de Chile o Costa
Rica, y por el otro, aquellos paises que apostaron a estrategias de
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shock en lugar de la gradualidad a partir de una gran escala desde el
comienzo como los casos de Uruguay, Pert o Argentina.*

A pesar de las multiples iniciativas desarrolladas en la regidn,
se observa durante aquellos afios un avance irregular, en tanto
hay paises en los que la cobertura de las politicas de inclusién di-
gital educativa fue muy reducida y la proporcién de estudiantes
por computadora disté mucho de ser la deseable, mientras que en
otros se avanzé mucho al respecto. Ademds, es posible encontrar
diferencias incluso al interior del territorio de cada pafs.”” En ese
sentido, Lugo e Ithurburu caracterizaron al estado de situacién de
esas politicas en América Latina como un “mosaico heterogéneo
en el cual aparecen una diversidad de modelos de implementacién
como asf también grados diversos de desarrollo”,*® en que todas
las brechas digitales se convierten en un desaffo atin no superado.

Para el caso argentino en particular, desde finales de la década
de 1990 se han desarrollado en el pais distintas experiencias de po-
liticas destinadas a la incorporacién de medios digitales en las es-
cuelas. Mediante diferentes etapas y diversas estrategias vinculadas
al equipamiento, capacitacién e introduccién de la temdtica a los
disefios curriculares desde el Ministerio de Educacién de la Na-
cién, de manera articulada con las jurisdicciones, se desarrollaron
diferentes planes y programas destinados a incorporar tecnologfas.
Entre ellos, encontramos al Programa de Descentralizacién y Me-
joramiento de la Enseflanza Secundaria y al Plan Social Educativo,
ambos desarrollados con un fuerte componente de equipamiento,
asi como el programa RedEs, desarrollado durante los afios 1998
y 1999, centrado en la distribucién de equipamiento informadtico,
sobre todo a través del armado de laboratorios o gabinetes de com-
putacién.”

Dentro del periodo de gobierno 2003-2007 se llevaron a cabo
nuevas iniciativas en el marco del Estado Nacional que propusie-
ron la incorporacién de tecnologias como parte de una estrategia
integral de intervencién que permitiera disminuir la desigualdad
educativa que afecta profundamente las trayectorias escolares de la
poblacién en condicién de vulnerabilidad social. Especificamen-
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te, se implementaron el Programa de Mejoramiento del Sistema
Educativo (PROMSE), el Programa de Apoyo a la Politica de Me-
joramiento de la Equidad Educativa (PROMEDU), el Proyecto de
Mejoramiento de la Educacién Rural (PROMER), y el Programa
Integral para la Igualdad Educativa (PIIE).

El disefio del PROMSE contemplaba como parte de sus inter-
venciones el desarrollo de un componente orientado a la incorpo-
racién de tecnologias en las escuelas de nivel medio de ensefianza,
cuya poblacién escolar enfrenta condiciones de mayor desventaja
econémica y social.*® Asimismo, el PROMEDU continué con esta
linea de acciones de distribucién de equipamiento informdtico y
multimedial para todos los niveles educativos, dentro de las cuales
fueron equipadas escuelas de todo el pais en situacién de mayor
vulnerabilidad, a partir de la distribucién de 18 500 computado-
ras, ademds de impresoras, pantallas de proyeccién, proyectores
multimedia, entre otros dispositivos. Entre estas lineas de accidn,
también se destacé el PIIE. Iniciado en 2004, se propuso mejorar
la calidad educativa a través de estrategias de fortalecimiento de las
escuelas urbanas de nivel primario que atendieran a la poblacién
infantil en situacién de mayor vulnerabilidad social.?!

En paralelo a estas politicas de equipamiento tuvo lugar la Cam-
pafa Nacional de Alfabetizacién Digital, lanzada en el afio 2004
por el Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologfa de la Nacién
que apuntd a acercar las tecnologfas a los actores de la comunidad
educativa. Desde 2005, esta campafia distribuy6 110 000 compu-
tadoras a 12 000 establecimientos educativos, equipando con la-
boratorios de informdtica a la totalidad de las escuelas técnicas y
del nivel medio, asf como a mds de 600 institutos de formacién
docente y las escuelas primarias incluidas en distintos programas
integrales con componente TIC.

El Portal Educ.ar se inicié en el aio 2000 y fue relanzado en
2003 como el portal educativo del Ministerio de Educacién de la
Nacién. A partir de ese momento adquirié a su cargo la ejecucién
de las politicas definidas por el Ministerio en materia de integra-
cién digital en el sistema educativo. Su tarea apunté principalmen-
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te a brindar apoyo a docentes, directivos y supervisores de institu-
ciones educativas en la incorporacién de tecnologfas en la prictica
docente, a través de la produccién de contenidos multimediales y
la capacitacién a través de instancias presenciales y a distancia, en-
tre otras.

La sancién de la Ley de Educacién Nacional N° 26206 en el
afio 2006, significé incorporar dentro de sus fines y objetivos al de-
sarrollo de las competencias necesarias para el manejo de los nue-
vos lenguajes producidos por las tecnologfas de la informacién y
la comunicacién. Al mismo tiempo, como parte de las politicas de
promocién de laigualdad educativa y dela calidad de la educacién,
la ley propone promover el acceso al conocimiento y uso de las
tecnologias. Asimismo, establece un apartado especifico referido a
las tecnologfas en el Titulo VII “Educacién, Nuevas Tecnologfas y
medios de comunicacién”, y reconoce a Educ.ar como el organis-
mo responsable del desarrollo de los contenidos del Portal Edu-
cativo transformdndose en responsable de elaborar, desarrollar,
contratar, administrar, calificar y evaluar contenidos propios y de
terceros para incluir en el Portal Educativo.

En relacién con las experiencias basadas en el modelo 1 a 1, a
partir del afio 2008, el Ministerio de la Educacién de la Nacién
comenzd a incorporar experiencias piloto en escuelas primarias.
Aproximadamente 1000 laptops de distintos modelos fueron uti-
lizadas en proyectos localizados en varias provincias y en contextos
sociales, econémicos y culturales diferentes. En ese marco, el ante-
cedente directo del PCI lo conformé el Programa Nacional “Una
computadora para cada alumno”,** implementado en escuelas téc-
nicas publicas de gestién estatal de todo el pais desde el Ministe-
rio de Educacién de la Nacidén y a través del Instituto Nacional de
Educacién Tecnoldgica.

Este recorrido realizado por los antecedentes del PCI en mate-
ria de politicas de inclusién digital demuestra, por un lado, cémo
la temdtica sobre las tecnologfas fue tomando cada vez mayor es-
pacio en las agendas publicas educativas. Tal es asi que todos los
programas y planes mencionados apuntaron desde sus fundamen-
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tos y también desde sus acciones a la instalacién de una cultura
escolar de integracion de tecnologfas. Sin embargo, también es po-
sible reconocer la falta de una politica con continuidad, ya que la
incorporacién de tecnologfas hasta el afio 2010 fue fragmentada,
discontinua y débilmente coordinada entre la Nacién y las pro-
vincias.** De todas maneras, si bien el modelo, la formulacidn, la
institucionalidad y la escala del PCI modificé luego los objetivos y
alcances que tuvieron los programas de inclusién digital, las hue-
llas de la capacidad instalada que estos programas dejaron tuvo su
reflejo en las acciones y el despliegue territorial posterior del PCIL.**

El Programa Conectar Igualdad

EI PCI estuvo destinado a garantizar el acceso y uso de las tecnolo-
gfas y a mejorar los procesos de ensefianza y de aprendizaje a través
de la modificacién de las formas de trabajo en el aula y en la escuela
a partir del modelo 1 a 1. El programa fue lanzado el 6 de abril de
2010 mediante un decreto del Poder Ejecutivo Nacional, el cual
establecié los objetivos principales del programa y su estructura de
funcionamiento y presupuestaria.” El articulado del decreto co-
mienza con la definicién de la base central del programa:

Créase el “PROGRAMA CONECTAR IGUALDAD.COM.AR”

con el fin de proporcionar una computadora a alumnas, alumnos y do-
centes de educacidn secundaria de escuelas publicas, de educacién espe-
cial y de Institutos de Formacién Docente, capacitar a los docentes en el
uso de dicha herramienta y elaborar propuestas educativas con el objeto
de favorecer la incorporacién de las mismas en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje.®

En este articulo, la esencia del programa queda definida al indicar
el formato del modelo 1 a 1 como propuesta de inclusién digital
y seleccionar a estudiantes y docentes de distintas modalidades y
niveles como los receptores de las computadoras. La necesidad de
generar instancias de capacitacién docente se convierte en el otro
pilar central que acompana la entrega de computadoras recono-
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ciendo una perspectiva pedagégica que comprende a la ensefianza
y el aprendizaje como dos procesos interrelacionados pero distin-
tos, en el que el desarrollo de uno no implica necesariamente como
consecuencia inmediata el desarrollo del otro.

Los cinco articulos siguientes hacen referencia a la estructura
jerdrquica del programa, sus integrantes y deberes y funciones. La
primera resolucién al respecto sanciona la creacién del Comité
Ejecutivo del PCI, estableciendo la presidencia para el Director
Ejecutivo de la Administracién Nacional de la Seguridad Social
(ANSES) y delineando su composicién con un representante de
la Jefatura de Gabinete de Ministros, un representante del Minis-
terio de Educacién, un representante del Ministerio de Planifica-
cién Federal, Inversién Publica y Servicios, y un representante de
la Administracién Nacional de la Seguridad Social. Al interior de
este Comité, no solo se discutirdn las cuestiones referidas a adqui-
sicién de partidas presupuestarias, licitaciones, seleccién de hard-
ware y software, planificacién de la distribucién de computadoras
y del tendido de fibra 6ptica, sino que también entrarfa en juego
una fuerte matriz politica, ya que se le delega la responsabilidad al
Comité de promover “los acuerdos necesarios con las Provincias y
la Ciudad Auténoma de Buenos Aires para el adecuado cumpli-
miento de los objetivos del Programa”.?”

En relacién con las disposiciones presupuestarias, se establece la
creacién dentro de ANSES de un programa sustentado en partidas
presupuestarias del Presupuesto Nacional, mientras que el dictado
de la normativa que regule dicha asistencia financiera queda bajo
la responsabilidad de ANSES. La realizacién de las adecuaciones
presupuestarias necesarias para ejecutar la medida queda en manos
del Jefe de Gabinete de Ministros.

Si bien el decreto no brinda especificidades técnicas en relacién
con cuestiones de indole operativa en términos del tipo de equi-
pamiento, logistica o distribucién, deja esas tareas en manos del
Comité Ejecutivo. Resulta interesante advertir el espiritu de cola-
boracién interministerial que se propone al crear un Comité com-
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puesto por distintos organismos del Estado y de cuya articulacién
dependié posteriormente el funcionamiento general del PCIL.

Ademds del decreto de creacién, el PCI conté con el acompana-
miento de distintos documentos que detallan los principios orien-
tadores de la implementacién del Programa.*® Dentro de ellos se
definen sus finalidades, sus objetivos generales, el enfoque pedagé-
gico, la estrategia educativa, la modalidad de adquisicién del equi-
pamiento y sus variantes segin los destinatarios, la organizacién
de la gestién del Programa, y las acciones de seguimiento y evalua-
cién. Como parte de los fundamentos politicos del Programa se
destacan la revalorizacién de la escuela publica, la inclusién digital
y el mejoramiento de la calidad de la educacién, el acercamiento a
los intereses y necesidades de los alumnos de los distintos niveles
educativos y la promocién de una mayor participacién en su for-
macion, el impacto social de una politica universal de inclusién
educativa, la disminucién de las brechas de alfabetizacién digital
de la poblacién y el fortalecimiento del rol del docente.

Gvirtz analiza la puesta en marcha de esta importante politica
de integracion de tecnologfas e identifica tres decisiones estratégi-
cas que le permitieron al PCI afrontar los desafios que tuvo por
delante.’” La autora, quien fue a su vez una de las Directoras Ejecu-
tivas del Programa, indica en primer lugar, la importancia de haber
elegido ala netbook como dispositivo tecnoldgico a entregar frente
ala opcién de las tablets las cuales poseen ciertas limitaciones en la
produccién de textos y el desarrollo de software pedagdgico de alta
calidad. La entrega de netbooks que incorporan progresivamente
mejoras en hardware y software fue acompafiada, ademds, por la
instalacién de pisos tecnoldgicos que habilitaban a una red interna
escolar y el sistema antirrobo a través del servidor de la escuela.

El segundo aspecto estratégico que sefiala Gvirtz tiene que
ver con los contenidos educativos con los que contaban las net-
books, ya que se convertfan en una herramienta diddctica al incluir
distintos programas educativos en articulacién con los Disefios
Curriculares. Ademds, las netbooks también contenian diversas
herramientas multimedia para editar y reproducir textos, videos
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e imdgenes, asi como recursos para permitir la programacién y el
desarrollo de videojuegos. Por tltimo, un recorrido interesante del
PCI tiene que ver con la perspectiva del software libre al contar las
computadoras con el doble booteo (Windows o Linux) y al desa-
rrollar un propio sistema operativo libre, publico y gratuito como
Huayra. Una vez consolidado el programa, el apoyo al desarrollo
del software libre se transformé en una de las lineas de trabajo mis
importantes al punto que se declararon de interés educativo nacio-
nal los desarrollos de Huayra.*

La tercera decisién estratégica sefialada por la autora se vincula
al acompafamiento a las escuelas y a la formacién de los docentes
en el proceso de integracién de las tecnologfas en las pricticas de
ensefianza y de aprendizaje, aspecto que serd desarrollado en el si-
guiente capitulo en el que abordaremos en profundidad las estra-
tegias del PCI destinadas a la formacién docente.*

En relacién con el financiamiento del PCI, de acuerdo a su
decreto de creacién los montos para el funcionamiento forma-
ron parte de las partidas presupuestarias nacionales. El programa
comenzd a ejecutarse en los ultimos meses de 2010 y representd
menos de 2% del presupuesto educativo mientras que para el afio
2011 ya representaba mds del 10% del presupuesto destinado a
educacién. Este programa se convirti6 en una de las mayores inver-
siones educativas realizadas por el Estado nacional siendo una de
las poh’ticas con mayor crecimiento relativo a partir de su aumento
presupuestario concentrado entre los afios 2013 y 2014.%

En relacién a la entrega de dispositivos, para agosto de 2015 ya
habfan sido entregadas mds de 5 millones de notebooks alcanzan-
dolos 11 000 establecimientos educativos. En lo que respecta a sus
resultados, el PCI impacté positivamente en la disminucién de la
brecha digital. El programa contribuyé a su reduccién de tal mane-
ra que hubo un 29% de los estudiantes para los cuales la notebook
del PCI fue la primera computadora del hogar, cifra que asciende
al 43% para el caso de contextos rurales y al 47% para contextos de
vulnerabilidad socioeconémica.” Segun el estudio de evaluacién
de Kliksberg y Novacovsky, para comienzos de 2014 el programa
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se encontraba en un estado muy avanzado en relacién al objetivo
de universalizar el acceso a una computadora en los hogares recep-
tores de Asignacién Universal por Hijo (AUH).* Se derribaba asi
la primera barrera esencial de acceso para a quienes no acceden a las
posibilidades econémicas siendo que, ademds, para la mitad de los
hogares receptores de AUH la netbook del PCI resulté el primer
acceso hogarefio a las tecnologfas. El programa con solo cinco afios
de trayectoria ya se habfa convertido en “un promotor importante
de igualacién de oportunidades para los adolescentes provenientes
de los hogares situados en los niveles mds bajos de la escala de in-
gresos”.*

De esta manera, el PCI significé un hecho histérico de gran
envergadura en materia de politicas de inclusién digital, ya que se
traté de una medida cuyo alcance estaba proyectado para posibili-
tar que todos los estudiantes del nivel medio escolar se apropien de
una herramienta para acceder a una educacién de mayor calidad,
porque se propuso la reduccién de las brechas sociales, digitales y
educativas, y porque el uso de las netbooks estuvo pensado para
trascender el dmbito escolar e impactar en la vida cotidiana de las
familias en el circulo de influencia de los estudiantes.*

Vacchieri sefiala que el Programa representé un punto de in-
flexién al haber generado un gran avance cualitativo tanto en tér-
minos educativos como de inclusién y justicia social a partir del
sostenimiento y cumplimiento de sus multiples objetivos. *” Ade-
mds, la autora destaca los esfuerzos llevados a cabo a partir de las
dificultades que generé el reordenamiento del tablero politico ins-
titucional de los actores que participaron en el PCI donde, por
ejemplo, las acciones de cada organismo no siempre funcionaron
de modo sincronizado e implicaron reacomodos hacia el interior
de cada institucién. Sobre la recepcién del programa, se reconoce
que todas las comunidades educativas han evidenciado su impor-
tancia y la imposibilidad de una “vuelta atrds” en el marco de la
nueva sociedad digital y los nuevos modos en que se comunican e
informan los jévenes. As{ el PCI, comenzé a demandar un replan-
teo de los formatos cldsicos del trabajo escolar a partir de las con-
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diciones pedagdgicas que se instalan en las escuelas y en las aulas a
partir de Conectar Igualdad:

Las nuevas formas de interaccién con el conocimiento, el apren-
dizaje entre pares, la alteracién en los ritmos, los tiempos y los
espacios escolares, la accion individual y colectiva de los docentes,
la autoridad docente y el concepto de aula son algunas de las di-
mensiones y variables de los formatos existentes que el Programa
pone en tensién.*®

Mis alld de estos desafios, resulta posible destacar que gracias al
PCI la presencia de las tecnologfas se instalé como un requisito
para la préictica escolar y las escuelas se han hecho eco de su im-
portancia para la comunicacién, conexién y circulacién de cono-
cimiento en las instituciones educativas.*

Con el cambio de gobierno nacional acontecido hacia finales
del 2015, la politica educativa en sus diferentes niveles experimen-
t6 cambios sustanciales en términos materiales y simbélicos.” El
PCI atraves6 dos momentos distintos durante el gobierno de la
Alianza Cambiemos. Un primer momento, durante los afios 2016
y 2017, en el que el programa se mantuvo con discontinuidades y
subejecuciones. Hacia comienzos del afio 2016, el Gobierno na-
cional dejé sin trabajo a setenta profesionales de contenidos y del
drea central del Programa, mds mil facilitadores tecnoldgicos pro-
vinciales. Por su parte, la entrega de netbooks se mantuvo, pero
sin alcanzar las 500 000 previstas ya que para octubre de 2016 se
habian entregado 201 307 netbooks a alumnos y docentes de 3666
instituciones educativas de todo el pais, cumpliendo menos de la
mitad del objetivo anual.>" Al mismo tiempo, comenzaba a ocu-
rrir un proceso de tercerizacién de la produccién de contenidos y
del pase a manos de las grandes corporaciones la implementacién
de software educativo. Esta direccién adoptada para la gestion del
programa se profundizé al afio siguiente con politicas de ajuste
presupuestario y de subejecucién del presupuesto afectando el
funcionamiento del programa.*
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En una segunda etapa, a partir del afio 2018 se decidié definiti-
vamente reemplazar al PCI por el “Plan Aprender Conectados”.>
Los considerandos de este plan ofrecen una caracterizacién sobre
los niveles de acceso tecnoldgico de docentes y estudiantes que
funcioné como base para la reformulacién del PCI. Segin este
decreto, el 94% de los docentes contaba con al menos una compu-
tadora en sus hogares, cuatro de cada diez fueron destinatarios de
netbooks provistas por el Estado y el 98% de los mismos utilizaba
teléfono celular. Mientras que respecto a los estudiantes que asis-
tfan a establecimientos oficiales, el 76% de los chicos que asisten a
escuelas primarias contaba con celulares, elevindose ese nimero
al 95,7% respecto de los que finalizan la escuela secundaria, de los
cuales, el 87,7 % contaba con al menos una computadora en sus ca-
sas. Este diagndstico de situacién actué como justificativo central
para suspender la entrega de netbooks de acuerdo al modelo 1 a 1
que caracterizaba al PCI.

El Plan nacional de capacitacién docente Escuelas de
Innovacion

La propuesta educativa del PCI también incluyé dentro de su di-
sefio a la formacién docente y el desarrollo profesional como uno
de los componentes que les dieron sentido a sus propésitos, orien-
tados hacia la organizacién y el desarrollo del conjunto de acciones
de comunicacién y formacién. Desde la sancién de la LEN, la res-
ponsabilidad del Estado argentino como garante de la formacién
continua de los docentes fue incluida dentro del marco regulatorio
educativo nacional. En este contexto, la capacitacién en el uso de
las tecnologfas en educacién ocupé un lugar central, por lo que fue
contemplada dentro de los distintos documentos de planificacién
educativa.

El lanzamiento del PCI dio lugar a la proliferacién de distintas
instancias que abarcaron desde encuentros y reuniones informati-
vas para brindar una primera aproximacién al programa, a la capa-
citacién directa de docentes a través de cursos, seminarios, talleres,
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jornadas institucionales y seminarios virtuales, teniendo como
objetivo ofrecer a los docentes la posibilidad de la incorporacién
de conceptos, herramientas y propuestas de trabajo vinculadas a la
integracién de las tecnologfas en el dmbito escolar. Al mismo tiem-
po, se realizaron acciones destinadas a equipos directivos y otros
actores de las instituciones orientadas hacia el acompafamiento de
la gestidn institucional y la organizacién de los equipos docentes.

Para el caso de la formacién continua es usual que la institucio-
nalidad de las politicas de inclusién de tecnologfas se conforme a
partir de la articulacién entre el Estado y distintos sectores, sean
estos ultimos otros actores, publicos o privados.** De esta manera,
dentro de las lineas de formacién docente continua para el periodo
estudiado, convivieron una serie de propuestas a nivel nacional y
local articuladas por el Ministerio de Educacién de la Nacién y los
Institutos de Formacién Docente publicos y privados, con inicia-
tivas propias de las jurisdicciones provinciales, de las universidades
nacionales, fundaciones y empresas privadas.

Dentro de esta amplia y heterogénea oferta, Escuelas de Inno-
vacién (EI) fue un plan de capacitacién docente de alcance nacio-
nal creado por la ANSES en el marco del PCI en 2011. Este plan se
cred con la misién de impulsar y acompanar los objetivos estratégi-
cos del PCI como parte de las politicas de inclusién digital educati-
va promovidas desde el gobierno nacional. Con un claro anclaje en
las politicas de inclusién digital impulsadas por el PCI, EI dirigi6
sus esfuerzos hacia la capacitacién de profesores y equipos directi-
vos para escuelas secundarias publicas con los objetivos fomentar
y mejorar el uso de Tecnologfas de la Informacién y la Comuni-
cacién en las pricticas de ensefianza y la gestién institucional y de
ofrecer propuestas documentadas de ensefianza y gestién con TIC
para su uso en todas las escuelas del pas.

Para llevar adelante sus objetivos, entre 2011 y 2015, EI realizé
acciones de formacion presencial y acompafamiento online a dis-
tintos actores educativos, elaboré materiales con propuestas didéc-
ticas, documentd la experiencia a través de informes de evaluacién,
y evalué la implementacién en cada una de las localidades para to-
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das las 4reas de trabajo. Las tareas del plan se articularon a través
de tres grandes dreas de trabajo compuestas por el drea de Gestidn
Educativa, el 4rea Disciplinar y el 4rea Transversal.

El drea de Gestion Educativa fue la responsable de la transmi-
sién de experiencias y el acompafiamiento a supervisores y direc-
tores en los temas y herramientas claves para la incorporacién de
las tecnologias en la gestién institucional de las escuelas. El Area
Disciplinar, tuvo a cargo la tarea de brindar asesoramiento para la
incorporacién de las tecnologfas en las propuestas de ensefianza
de las 4reas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Matemdtica
y Lengua y Literatura, mediante un esquema de funcionamien-
to donde cada drea especifica contaba con una coordinadora y un
grupo de capacitadores que conformaban el equipo de trabajo dis-
ciplinar. El Area Transversal, tuvo a su cargo la tarea de acompafiar
el desarrollo de propuestas de inclusién digital transdisciplinares,
tanto en contenidos de Competencias Digitales y Educacién Am-
biental como en aspectos vinculados a la modalidad de Educacién
Especial.

La estructura organizativa que dio lugar a este esquema tuvo en
su lugar de mayor responsabilidad a una Coordinadora General
de EI que articulaba las tareas de las distintas dreas de trabajo. A
su vez, el Area disciplinar estaba integrada por una Coordinado-
ra de Area y un equipo de capacitadores. A partir del trabajo con
docentes, equipos directivos y equipos de gestién del PCI en las
distintas jurisdicciones, la estrategia del plan consistié en generar
un trabajo sustentable, para que la propuesta perdure una vez ter-
minada la intervencién presencial; replicable, a fin de que los acto-
res lleven adelante la propuesta en otras escuelas de la jurisdiccidn;
y escalable, para que la propuesta se extienda a un mayor ndmero
de jurisdicciones.

El trabajo realizado incluyé también una fuerte tarea de registro
de la experiencia y de documentacién que consistié principalmen-
te en la realizacidén de encuestas e informes de las acciones desarro-
lladas en cada jurisdiccién. Esta tarea de registro también se dio en
relacién con las propuestas diddcticas elaboradas las cuales fueron
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agrupadas y articuladas en los llamados “Ebook de Escuelas de In-
novacién”, una coleccién de libros digitales con orientaciones para
la planificacién, desarrollo y evaluacién de précticas de ensefianza
con inclusién de tecnologfas producidas por los grupos de trabajo
de Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Lengua y Literatura, Ma-
temdtica, Educacién Ambiental, Educacién Especial, y Gestion
Educativa. Estas producciones contaron con secuencias diddcticas
completas probadas y validadas en las distintas capacitaciones del
plan con profesores de distintas localidades del pafs, estaban en-
marcadas en un enfoque diddctico explicito y eran acompafadas
por un andlisis destinado a favorecer la reflexién docente.

Presentamos a EI, entonces, como un plan de capacitacion
docente de alcance nacional creado y radicado dentro de ANSES
como parte de las acciones dirigidas a la formacién docente conti-
nua del PCI, para fomentar y mejorar la inclusion de tecnologias
en la escuela secundaria. Entre sus caracteristicas principales apa-
recen la intencién de construir una estrategia sustentable, replica-
ble y escalable, una organizacién de las acciones de capacitacion
a través de dreas disciplinares, y un esfuerzo por el registro, la au-
toevaluacién y la documentacién de la experiencia. El trabajo de
articulacién con las jurisdicciones provinciales, las acciones de ca-
pacitacién con docentes y equipos directivos, junto con las tareas
de documentacién y la produccién de material diddctico fueron
llevadas adelante de manera planificada y organizada en dos eta-
pas de trabajo en los periodos 2011-2012 y 2013-2015. Una de las
diferencias principales entre ambas radica en el tipo de accién de
capacitacién desarrollada y en el destinatario de la misma. Tal es asf
que mientras que la primera etapa estuvo abocada al trabajo en las
aulas con profesores y estudiantes, la segunda lo estuvo a la siste-
matizacién y evaluacién de la experiencia para la transferencia a las
jurisdicciones de herramientas, la formacién de equipos locales y la
promocién de espacios de socializacion.

En el periodo 2011-2012 los destinatarios principales de las ac-
ciones del plan fueron los docentes de escuelas medias y equipos
técnicos locales a partir de la realizacién de talleres presenciales por
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drea en las escuelas, acompafamiento en el aula y online, y for-
macién de equipos técnicos. De acuerdo a distintos informes del
plan, la realizacién de estas acciones de formacién docente llegd
asi a mds de 200 escuelas y 6000 destinatarios distribuidos en las
provincias de Buenos Aires, Catamarca, Entre Rios, Jujuy, Men-
doza, Misiones, San Juan, Santa Cruz y Tucumdn. En esta pri-
mera etapa. el plan comenzé con la realizacién de las acciones de
capacitacién en las jurisdicciones, generé determinados hallazgos
sobre la inclusién digital en las distintas disciplinas, modelizé y
sistematizé ese conocimiento y luego se propuso acercarlo a for-
madores de formadores para que llegué asf a una mayor cantidad
de docentes y escuelas del pafs a partir de la capacidad instalada en
cada jurisdiccién.

A partir del afio 2013 y hasta el afio 2015, los destinatarios de
las acciones de Escuelas de Innovacién fueron los equipos técnicos
locales, docentes, equipos directivos y supervisores, bajo una mo-
dalidad de formacién presencial y acompafniamiento online. El afio
2013 no fue un afio tan activo en términos de realizacién de capa-
citaciones y llegadas a las jurisdicciones como lo habfa sido 2012.
Este descenso en el ritmo de realizacién de capacitaciones en las
jurisdicciones no significé la suspensién del trabajo de EI, sino que
se tomé como un tiempo de preparacién de materiales didécticos
y de reflexién sobre los dispositivos de capacitacion.

La formacién de formadores aparece como uno de los rasgos
caracteristicos de esta segunda etapa donde, luego de haber mo-
delizado y documentado las distintas experiencias en materia de
inclusién de tecnologfas durante 2011-2012, el avance sobre el
cumplimiento de las estrategias de replicabilidad y sustentabilidad
era el factor comun de las distintas acciones. En 2014 se recupe-
16 la actividad en las jurisdicciones y las acciones de capacitacion
alcanzaron a mds de 900 escuelas y 4000 docentes replicadores y
directivos de Buenos Aires, Entre Rios, Mendoza, Misiones, San
Juan y Tucumdn. Durante el afio 2015 se continud el trabajo en
ese sentido y se alcanzaron mds de 1000 escuelas y 4400 docentes
capacitados. Segun los datos oficiales durante sus cinco afios de

920



Cap. II: Politicas de inclusién digital y formacién docente continua

existencia, EI realizé mds de 1000 capacitaciones, trabajé en méds de
2000 escuelas y llegd de manera directa a mds de 13000 docentes.

Los encuentros presenciales de capacitacién eran acordados y
organizados con las distintas jurisdicciones provinciales y se plani-
ficaban de manera cuatrimestral. En la mayoria de las ocasiones la
frecuencia de los encuentros presenciales fue de cardcter mensual
teniendo en cuenta que si la frecuencia es muy espaciada dificulta
la construccién del vinculo, y si es muy asidua los destinatarios no
tienen tiempo para estudiar y procesar lo aprendido, ni llevarlo al
aula. En relacién al momento del afio en el que se realizaron las
capacitaciones, fue elegido el comienzo del ciclo lectivo para pla-
nificar el afio en conjunto con los destinatarios y realizar acuerdos
estratégicos contemplando que durante los meses de julio, agosto y
diciembre son aquellos en los que la capacitacién pierde fuerza por
la cantidad de obligaciones que deben atender las escuelas.

El andlisis de las dos etapas nos permite identificar una planifi-
cacién anticipada para el desarrollo del plan en donde se comenzé
con las capacitaciones a docentes en escuelas de las distintas juris-
dicciones provinciales con las cuales se acordé trabajar, se modelizé
esa experiencia, y se finalizé luego con la capacitacién a formadores
de formadores. Todo esto realizado con un trabajo paralelo de do-
cumentacién y autoevaluacion que le permitié al plan sistematizar
todo lo hecho en las dos etapas.

La propuesta de Escuelas de Innovacién cobra relevancia en esta
obra, ya que, a partir de la indagacién detallada sobre su experien-
cia, en los capitulos siguientes podremos ahondar en la construc-
cién de una trama compuesta por distintas dimensiones para la
formacién docente continua con inclusién de tecnologfas digitales.
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CAPITULO I
Las politicas educativas de inclusién digital

En este libro nos hemos propuesto identificar grandes dimensio-
nes que componen lo que denominamos como la trama multidi-
mensional de la formacidén docente continua. Para esta tarea to-
mamos como caso especifico a las politicas formativas centradas
en la inclusién digital en el marco del Programa Conectar Igual-
dad (PCI) y desde la experiencia del plan de capacitacién Escuelas
de Innovacién (EI). El capitulo que aqui comienza, “Las politi-
cas educativas de inclusién digital”, abre el recorrido por las tres
dimensiones que identificamos y engloba a una serie de aspectos
referidos a las politicas de distribucién de equipamiento informa-
tico para las escuelas, a las caracteristicas de la oferta de formacién
docente continua para la inclusién de medios digitales, y a la arti-
culacién de los dispositivos formativos nacionales con las jurisdic-
ciones provinciales y sus desarrollos institucionales en materia de
tecnologias educativas.

En este capitulo, ademds, abrimos lugar al enfoque narrativo
al incorporar en nuestro andlisis los relatos de los distintos sujetos
que protagonizaron las politicas estudiadas. La narrativa se con-
figura como una forma particular de discurso que permite com-
prender las acciones propias y las de los demds, de organizar acon-
tecimientos y objetos en un todo significativo y de relaciones, y ver
las consecuencias de las acciones y acontecimientos en el tiempo.'
Es por ello, que en la construccién de este nuevo relato sobre la for-
macién docente continua, toman protagonismo los fragmentos de
distintas entrevistas realizadas en nuestra investigacién a decisores
de las politicas educativas del nivel nacional del PCI, integrantes
del equipo de coordinacién y capacitacion de EI, y de integrantes
de la gestién provincial de las politicas de inclusién digital.
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En los préximos apartados presentamos tres subdimensiones
que configuran a las politicas de inclusién digital y que, a nues-
tro entender, de una manera u otra intervienen, definen, y con-
dicionan el desarrollo de cualquier politica formativa. En primer
lugar, indagamos sobre las politicas de equipamiento informdtico
para las escuelas, sus antecedentes en nuestro pais, las distintas li-
neas de trabajo simultineo que se desarrollaron en el marco del
PCI y cémo ellas incidieron o se articularon con las politicas de
formacién docente, a partir de poder garantizar o no la presencia
de dispositivos y conectividad en las aulas de nivel secundario. En
segundo lugar, nos adentramos en las caracteristicas generales de
la oferta de formacién docente continua y en cémo se incorpora-
ron dentro de ella las propuestas abocadas a la inclusién digital.
La heterogeneidad de la oferta, los intentos aglutinadores desde
el Estado nacional, y la relacién con la formacién inicial confor-
man algunas de las cuestiones abordadas en esta seccién. En tercer
lugar, profundizamos el anilisis sobre el proceso de articulacién
entre un plan del orden nacional como El y las articulaciones ne-
cesarias para poder llevar adelante su propuesta en una provincia.
Ademds, ponemos en valor las construcciones institucionales y los
recorridos previos de cada jurisdiccién en materia de formacién
docente con inclusién digital al momento de la integracién de pro-
puestas formativas nacionales. En este caso, ponemos en conside-
racién el recorrido de gestién de la provincia de Mendoza, en tan-
to experiencia destacada por su andamiaje institucional y politicas
desplegadas. Por ultimo, sintetizamos de qué manera todos estos
aspectos mencionados pueden incidir o intervenir en el desarrollo
de una propuesta de formacién docente continua.

Las politicas de equipamiento informitico para las escuelas

La construccién del PCI recuperé el desarrollo de distintas lineas
de equipamiento informdtico a establecimientos educativos que
tuvieron desarrollo en afios anteriores a su creacién, tanto a nivel
nacional como internacional. Sin embargo, la magnitud de entrega
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de netbooks proyectada en la propuesta original del PCI, junto con
las demds lineas de trabajo sobre cuestiones como la conectividad
en las escuelas, las caracteristicas del equipamiento, el desarrollo de
software o la formacién docente, entre otras, implicaron una serie
de nuevas decisiones que pudieran garantizar el funcionamiento
del programa. Los debates y las definiciones tomadas en ese sen-
tido, son abordadas centrindonos en las decisiones generales del
programa sobre el equipamiento y sus destinatarios y las multiples
lineas de trabajo para llevarlo adelante.

Los debates previos al Programa Conectar Igualdad

Hacia fines de la primera década del 2000, uno de los debates que
tenfa lugar en el Ministerio de Educacién de la Nacién se relacio-
naba con el avance de la presencia de las tecnologfas como media-
tizadoras de las actividades cotidianas y como puerta de acceso al
conocimiento. Desde este punto de partida, las autoridades ca-
racterizaban a una realidad en la cual “se vefa necesario empezar
a dotar de recursos tecnoldgicos al sistema educativo” (EMEN -
10/05/2018) y se preguntaban: “;Cémo se puede educar en el si-
glo XXI sin tecnologfa?” (EMEN -10/05/2018).

Estos debates preanunciaban la voluntad de la puesta en mar-
cha de una politica al respecto que comenzé a ser indagada a través
de las experiencias internacionales existentes hasta el momento. El
proyecto One Laptop Per Child (ONLP) creado por Nicholas Ne-
groponte fue una de las principales experiencias en este dmbito. La
idea inicial del proyecto consistia en que cada alumno contara con
una computadora portitil escolar. Si bien la referencia con este
programa se centrd en el formato del modelo 1 a 1, sus caracteris-
ticas técnicas no fueron las adoptadas por las autoridades del Mi-
nisterio. Uno de los entrevistados se refirié a esta decision e indicd
que “Daniel Filmus habfa explorado el proyecto de Negroponte,
que intent6 tener escala planetaria y después no funciond; era un
programa atractivo que no prosperd, y el Ministerio lo evalué con
mucha cautela” (EMEN -10/05/2018). Uno de los motivos que
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alejaron al Ministerio del formato de OLPC tuvo que ver con el
tipo de equipamiento tecnoldgico que provefa: “Negroponte em-
pez6 con las computadoras en Uruguay, pero eran computadoras
muy bdsicas, muy dificil, computadoras que no eran computado-
ras, es raro, eran computadoras, pero tenfan poca memoria, eran
muy lentas, servian eventualmente para chicos de primaria, y lo
que nosotros si tuvimos la oportunidad desde ya era tener net-
books que eran las mismas netbooks que vos podés comprar en el
mercado con algunas caracteristicas diferenciales que uno por ser
docente sabe que tiene que tener” (EDEPCI 2 - 11/05/2018).

Este primer acercamiento a la experiencia de OLPC, permitié
tomar definiciones sobre las caracteristicas del equipamiento que
se entregarfa posteriormente. El PCI transformé en dos aspectos
al formato de OLPC, por un lado, cambié su centralidad desde
los niveles iniciales educativos hacia el nivel secundario, y por el
otro, cambid el artefacto tecnoldgico, ya que se tomé la decision de
no utilizar la netbook original del Programa OLPC, que dependfa
fuertemente de la conectividad, y se la cambié6 por la Classmate
que posefa la interfaz grafica cldsica del Escritorio de Windows, no
dependia tan fuertemente de la conectividad, y contaba con mayor
capacidad en su disco rigido.”

En instancias nacionales, para recuperar un antecedente directo
del PCI debemos retrotraernos al desarrollo de iniciativas destina-
das a la provisién de computadoras en escuelas técnicas. Una de
ellas fue el programa nacional “Una computadora para cada alum-
no”,> implementado en escuelas técnicas publicas de gestion esta-
tal de todo el pafs entre el Ministerio de Educacién de la Nacién y
el Instituto Nacional de Educacién Tecnoldgica. Este programa se
proyecté como un aporte al crecimiento de la Educacién Técnico
Profesional y una fuerte apuesta a la mejora en la calidad de los
procesos de ensefianza y de aprendizaje de los futuros técnicos. Los
destinatarios del Programa fueron los docentes y los estudiantes
del Segundo Ciclo de las escuelas secundarias técnicas publicas de
gestion estatal dependientes de las provincias y del Gobierno de la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires, de todo el pais. El Programa
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prevefa otorgar una computadora por alumno para uso individual,
mientras que, para los docentes se estimaba entregar una compu-
tadora por cada nueve alumnos que integran la seccién o divisién.
La provisién de los equipos estaba acompafada de procesos inten-
sivos de capacitacién docente, produccién de aplicaciones, conte-
nidos digitales y recursos para el aprendizaje y acceso a Internet de
todas las escuelas técnicas.

El interés por la recuperacién de la Educacién Técnica habia
estado ya presente durante el gobierno de Néstor Kirchner, al ser
considerado un aspecto educativo central dentro de la estrategia de
recuperacion de la produccién nacional y el desarrollo industrial:
“El gobierno habia puesto especial énfasis en la cuestion de resca-
tar la educacién técnica, y €50 era porque imaginaba un programa
muy ambicioso, muy amplio de reconstruccién de la industria na-
cional, entonces parecia l6gico, que esa industria necesitarfa de téc-
nicos y de ingenieros” (EDEPCI 1 - 23/10/2018). Este programa
se proyecté como un aporte al crecimiento de la Educacién Téc-
nico Profesional y una fuerte apuesta a la mejora en la calidad de
los procesos de ensefianza y de aprendizaje de los futuros técnicos.
Con esta propuesta se alcanzé en 2010 a 250 000 alumnos con esta
misma cantidad de netbooks, 1200 servidores escolares y 20 000
routers inalimbricos con una inversién estipulada de mds de 250
millones de pesos.*

A partir de “Una computadora para cada alumno” es que co-
menzd a gestarse la primera iniciativa que se construyé desde el
Ministerio de Educacién y fue elevada para su aprobacién: “Sobre
esa experiencia que fue tan buena, empezamos a ver las miradas
de todos de cémo se podfa ampliar, empezamos a estudiar ahf en
qué otros niveles y demds, hicimos desde el Ministerio de Educa-
cién varias propuestas que elevamos a Presidencia” (ECAMIN -
10/05/218).

La experiencia de la entrega de netbooks y equipamiento en es-
cuelas técnicas se convirtié asi en el antecedente nacional directo
del PCI, reconocido por las propias autoridades del Ministerio y la
Presidenta de la Nacidn: “El antecedente inmediato de Conectar,
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lo dice Cristina cuando presenta el programa, fue la distribucién
de recursos informdticos en escuelas técnicas. Habfa presupuesto,
la ley de Educacién Técnico Profesional lo consideraba, y la idea
original fue destinarlas a estudiantes del dltimo afio de las escuelas
técnicas. Al comienzo fueron 250 000 equipos que luego se eleva-
ron a 500 000” (EMEN -10/05/2018).

Pese a la existencia de una fuerte impronta internacional con el
modelo de OLPC y su implementacién en paises vecinos, el mode-
lo tecnoldgico adoptado por el PCI tuvo sus propias caracteristicas
definidas en Argentina para un programa pensado con intereses y
fines especificos. Por otro lado, en el marco del desarrollo de po-
liticas para la recuperacién de la Educacién Técnica, el programa
de entrega de equipamiento para estos establecimientos y sus es-
tudiantes se conformé como una plataforma exitosa desde la cual
ampliar la magnitud y la escala del programa.

Las miiltiples lineas de trabajo

A nivel latinoamericano, el cumplimiento de los objetivos pro-
puestos por los Estados nacionales que adoptaron politicas de
inclusién de tecnologfas en el dmbito educativo y la idea de alfa-
betizar a la sociedad en el uso de las tecnologfas, a partir un acceso
democriético a los dispositivos para toda la poblacién, se encon-
tré ante el desafio de abordar una serie de necesidades vinculadas
principalmente a la infraestructura tecnoldgica, a la adquisicién
del equipamiento y la formacién docente. Ante este escenario, los
gobiernos tuvieron que enfrentar la complejidad que implica ga-
rantizar de manera conjunta todos estos aspectos para alcanzar la
efectiva inclusién de las tecnologfas en las aulas.

La elaboracién de un marco general para prever y modelizar los
mecanismos para la distribucién de equipamiento y la expansién
del acceso a conectividad del PCI, tuvo lugar en el Consejo Federal
de Educacién (CFE).’ La definicidn de estos lineamientos habilité
la realizacién de las acciones necesarias para el funcionamiento del
programa: “Definido el marco normativo, se inician en simulti-
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neo multiples lineas de trabajo: la preparacién para la distribucién
de las netbooks de la primera y segunda etapa, las reuniones de
informacién y preparacién de las principales lineas de accién con
los equipos politicos y técnicos de las jurisdicciones, la capacita-
cién de Supervisores y Directores de las escuelas seleccionadas, la
elaboracién de diferentes materiales de trabajo sobre el Modelo
1 a 1, manuales operativos, formacién de capacitadores y docen-
tes, folletos de difusién del Programa, entre otras” (ESEMEN 1
—12/06/2018).

De este relato se desprende la manera en que, para garantizar
la puesta en marcha del PCI, fue necesaria la realizacién simulti-
nea de multiples tareas vinculadas a distintos dmbitos de gestién.
Si tenemos en cuenta que la creacién del PCI “fue en abril y en
julio, se estaban entregando las primeras computadoras” (EGAP-
CI - 21/08/2018), fue necesario que desde los espacios de gestion
se abordara una pronta discusién sobre la manera en que se iban
a enfrentar a las necesidades para que un programa de la enver-
gadura del PCI pudiera ser puesto en funcionamiento. Esto im-
plicaba cubrir en la diversa escala nacional argentina la entrega de
netbooks, la llegada de conectividad a los establecimientos educa-
tivos, la puesta en funcionamiento y articulacién de los equipos
jurisdiccionales, junto con las instancias de formacién a docentes y
directivos, entre otras tareas.

Dentro del panorama de América Latina, segin objetivos pun-
tuales, casi todos los paises de la regién se embarcaron en procesos
de equipamiento que fueron desde proyectos universales ambicio-
sos hasta programas graduales por etapas.® La Argentina se ubica
dentro de los paises latinoamericanos que apostaron a estrategias
de shock mds que de gradualidad, al momento de desplegar sus
programas de inclusién digital.” EI desarrollo de politicas de am-
plia cobertura, con una fuerte inversién y voluntad politica para
llevarlos adelante fueron componentes centrales de esta estrate-
gia. Ahora bien, ¢la Gnica forma de llevar adelante esta politica de
shock era realizando estas acciones en simultdneo o era posible la
construccién de un cronograma en distintas etapas que garantiza-
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ran un minimo de cuestiones solucionadas de manera previa a la
entrega de computadoras? Los entrevistados retomaron este deba-
te y al respecto describieron las caracteristicas que hubiera impli-
cado llevar adelante el programa desde una planificacién gradual:
“En un planeamiento estratégico tradicional, primero estamos 4
afios poniendo el cable abajo de la tierra para que haya fibra. Y el
segundo proceso es capacitar a los profesores. El tercer proceso es
producir software, y el cuarto es comprar las computadoras. Bue-
no, todo eso que yo te estoy diciendo que, en un planeamiento
estratégico, vos hacés un Gantt, un planeamiento estratégico tradi-
cional y ortodoxo” (ESEMEN 2 -11/05/2018).

Una de las referencias para el modelo estratégico tradicional
fue el plan Magallanes que llevé adelante Portugal para escuelas
primarias. Segin uno de los entrevistados, allf “estuvieron un afio
discutiendo las escuelas sobre la utilidad de hacer un programa
uno a uno; otro afno discutiendo la tecnologfa a usar, en el tercer
afio de trabajo empezaron a comprar computadoras” (EDEPCI 1
- 23/10/2018). Sin embargo, esta planificacién y preparacién pre-
via con tanta extension en el tiempo significaba para la gestién del
Ministerio de Educacién argentino considerar la existencia de un
gran desfasaje con los jévenes que formaban parte del nivel secun-
dario en aquel momento. Ademds de la posibilidad de un cambio
de signo politico, con las implicancias que podria tener parala con-
tinuidad del programa, pensar en cuatro afios de preparacién sig-
nificaba “perder” al destinatario de la politica de inclusién digital.

Desde el Ministerio justificaban la realizacién de las acciones de
manera multiple y en simultineo, bajo la premisa de poder abor-
dar durante su periodo de gestién a los jévenes que en ese momen-
to se encontraban en el nivel secundario. La puesta en marcha de
un esquema tradicional de manera gradual habria generado un
desacople en relaciéon con los tiempos politicos electorales de la
gestion y los destinatarios del PCIL: “Cuando vos terminaste eso,
ese chico que vos dijiste que era el sujeto de tu politica educativa y
ese profesor que era el sujeto de tu politica educativa tiene 30 afios,
entonces es un fracaso” (ESEMEN 2 -11/05/2018).

103



Cap. III: Las politicas educativas de inclusién digital

Desde estos fundamentos resulta comprensible la decisién poli-
tica de optar por una politica de shock y de resolucién simultinea
de las distintas dimensiones que era necesario abordar para poner
en marcha esta politica de inclusién digital. Sin embargo, la expe-
riencia del PCI mostrd cierta contracara al abordar una tarea tan
ambiciosa como lo fue la resolucién de todas las cuestiones que ex-
ceden a lo educativo y a lo referido a la adquisicién y distribucién
del equipamiento. Seijo et al. analizan cémo, progresivamente, el
PCI fue asumiendo funciones y actividades como propias que no
estaban detalladas ni planificadas en sus enunciados fundaciona-
les. Situacién que lo llevé a adoptar un grado de complejidad que
hizo que su problemdtica central no se limitara solamente a acto-
res tales como profesores, directores de escuelas y estudiantes, sino
que abarcara también a industriales informdticos, gobiernos pro-
vinciales, referentes técnicos en las escuelas, capacitadores, progra-
madores, disefiadores y constructores de redes locales y nacionales,
que también han sido interpelados directamente y han formado
parte activamente del PCL*

La necesidad de llevar adelante los procesos de gestién referi-
dos a distintos dmbitos de la politica de manera sincrénica, pare-
ciera haberse vuelto inevitable para un programa que pretendfa
comenzar con la entrega de netbooks a los tres meses de haber
sido promulgado su decreto de creacién. Uno de los entrevista-
dos del Ministerio reflexiond al respecto: “Estdbamos conectando
fibra 6ptica, tendiendo fibra 6ptica al mismo tiempo que hacia-
mos la red interna, que hacfamos contenidos, que capacitdbamos
docentes, todo, todo al mismo tiempo. Eso fue una experiencia
de Uruguay que nos dijo ‘si nosotros esperdbamos a que estuvie-
ra todo listo, todavia no lo hubiéramos implementado’, habia que
lanzarse y subirse al tren como fuera” (ECAMIN - 10/05/2018).
Este “subirse al tren como fuera” implicé para la gestién del PCI
el desafio de abordar cada vez més aspectos vinculados al progra-
ma que no necesariamente se encontraban presentes en el planea-
miento original.
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En relacién con la instalacién de redes de conectividad, el Plan
Nacional de Telecomunicaciones “Argentina Conectada”,” fue la
iniciativa complementaria al PCI en términos de infraestructura
digital que tuvo como una de sus misiones proveer de conectividad
al sistema educativo de gestién estatal entre 2011 y 2015. La nece-
sidad de poner en marcha este plan al momento de definir entregar
equipamiento con el PCI, tuvo que ver con las condiciones insu-
ficientes en materia de infraestructura digital en la que se encon-
traba nuestro pafs. Al respecto, uno de los entrevistados del Minis-
terio de Educacién recuperaba el punto de partida de Argentina
en materia de infraestructura de conectividad para comprender la
necesidad de la simultaneidad de las acciones: “En un pais del pri-
mer mundo, ese proceso de enterrar fibra no lo tienen que hacer
porque lo tienen, justamente por eso son primer mundo. Ahora,
nosotros somos esto, y salir de esto implica hacer todo eso a la vez”
(ESEMEN 2-11/05/2018).

Ahora bien, estas acciones tenfan sus complejidades propias
que impactaban directamente en la gestién de la totalidad del pro-
grama, situacién que se reflejaba en las dificultades para la entrega
y utilizacidn de las netbooks en las escuelas: “Nadie te asegura que
el que tir6 la fibra llega a esta escuela, entonces vos llegaste con las
computadoras a esta escuela, la fibra estd yendo para all4, se va a
juntar todo eso en un momento, pero no se junta en el momento
que vos querés, y en algunos lugares se junta y en otros lugares no”
(ESEMEN 2-11/05/2018).

Esta dificultad de coordinacién en la gestidén y en la coinciden-
cia del cumplimiento de las distintas acciones que el PCI necesi-
taba para ponerse en marcha, fue uno de los principales desafios
que la puesta en acto del programa tuvo por delante. Ademds, una
vez realizado el tendido de red, aparecian otras problemdticas de
indole institucional que también era necesario resolver en simulti-
neo. Con la llegada del piso tecnoldgico y las netbooks aparecieron
inquietudes relacionadas con aspectos administrativos, la infraes-
tructura tecnoldgica y la falta de personal, y se renovaron los re-
clamos relativos a los problemas edilicios generales y de acceso a
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servicios bésicos.” Al mismo tiempo, problemas en la asignacién
de los cargos de administrador de red, asf como otros problemas
técnicos y la falta de conexién a internet conformaron graves difi-
cultades que atentaron contra el desenvolvimiento de la actividad
en el aula.!

Las problemiticas surgidas en el inicio del programa no eran
resultado entonces de una falta de planificacién o de proyeccion
de los pasos a seguir, sino que surgfan como parte del desaffo de
articular tantas tareas en simultdneo. Para el caso del tendido de
fibra éptica, por ejemplo, un entrevistado nos relata: “La realidad
es que nos juntdbamos todos y preveiamos problemas, situaciones,
ahora, después el contratista que tiraba cables por abajo de la tierra
no llegaba a la escuela cuando vos llegabas con la computadora”
(ESEMEN 2-11/05/2018).

En el dmbito de la formacién docente, uno de los debates
dentro del Ministerio de Educacion referfa a si la mejor opcién
era realizar “primero la formacién docente y luego proveemos de
equipamiento o proveemos de equipamiento y simultdneamente
empieza todo el trabajo transformador de formacién de docentes”
(ECNMIN - 25/10/2018). La opcidn elegida fue esta tltima: “La
verdad es que yo no estoy convencida de que es primero una cosa y
después la otra, la discusién es como el huevo y la gallina, yo cuan-
do te termino de capacitar resulta que el dispositivo que te llega es
obsoleto entonces como que siempre terminds corriendo, siempre
vas atrds en esa carrera” (ECNPMIN 2 - 21/08/2018).

Este relato nos permite incorporar al andlisis la cuestién de la
obsolescencia tecnolégica con el paso de los afios. La vordgine tan-
to de la composicién de las piezas del hardware de las mdquinas
como de los programas y aplicaciones que utilizan que permanen-
temente se encuentran en estado de actualizacidn, aparece como
otro de los motivos que volvian inviable comenzar con la compra
de equipamiento para mantenerla a la espera de la finalizacién de
las acciones formativas. En el mismo sentido, la perspectiva que
implicaba pensar en el sujeto a quien estaba dedicada esa politica,
en pos de garantizar en ese momento que todos los jovenes tuvie-
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ran acceso a las tecnologfas y las utilizaran en sus procesos forma-
tivos, volvia a aparecer como fundamentacién de la adopcién de
la I6gica de la simultaneidad al preguntarse “;Cudntos chicos se te
van de la escuela sin el acceso si vos esperds a capacitar a todos los
docentes?” (ECGEI 2 - 23/08/2018).

La oferta de formacién docente en el marco de la inclusién

digital

La oferta de formacién docente continua posee caracteristicas
propias dentro de las que se incorporan las propuestas formativas
vinculadas a la inclusién digital. Aspectos como su regulacion, su
heterogeneidad temadtica e institucional, los distintos niveles del
Estado intervinientes, ademds de cuestiones curriculares o de ar-
ticulacién con la formacién inicial, conforman un complejo en-
tramado de acciones y decisiones que determinan el desarrollo de
las instancias formativas y sus resultados alcanzados. Escuelas de
Innovacién (EI) tuvo lugar como un plan de capacitacién docente
de alcance nacional, en un contexto de coexistencia con una mul-
tiplicidad de ofertas formativas provenientes de distintos niveles y
entidades estatales y privadas. A partir de la experiencia del plan,
en este apartado analizamos las caracteristicas de la oferta de for-
macién docente continua dedicadas a la inclusién de medios digi-
tales, junto con los intentos estatales por generar mayores niveles
de articulacién dentro de esa oferta. Ademds, nos adentramos en
los vinculos existentes con la formacién inicial y los debates con-
cernientes a la construccién de ambas ofertas.

El escenario beterogeneo de la oferta formativa y sus intentos de
articulacion

La coexistencia de propuestas de formacién docente organizadas
por diversos niveles de gobierno y una multiplicidad de institu-
ciones, junto con la heterogeneidad de modelos y enfoques for-
mativos, caracterizan a la oferta de formacién docente continua.'?
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En Argentina, con el lanzamiento del PCI, el Estado recuperé una
centralidad indiscutible en materia de formacién docente con el di-
seflo y financiamiento de politicas orientadas a posicionarse como
el garante de la superacion de la brecha digital de acceso y uso por
parte de estudiantes y docentes. Las propuestas construidas desde
Educ.ar, el Ministerio de Educacién de la Nacidn, el Instituto Na-
cional de Formacién Docente (INFD), ANSES y desde las juris-
dicciones provinciales constituyeron una amplia diversidad en sus
contenidos, modalidades y formatos.

Como hemos mencionado, EI formé parte de ese amplio aba-
nico de propuestas formativas desplegadas desde distintos dmbitos
del Estado nacional, por lo que recuperar las voces de sus integran-
tes resulta valioso para el andlisis de las caracteristicas de la oferta
formativa: “Son muchas estrategias que coexistieron y que muchas
veces no son coherentes en sus modelos pedagdgico didicticos. Es
mds, después a nivel de las provincias te vas a encontrar con un
mundo completamente heterogéneo y que hace su propia traduc-
cién de eso, y muchas veces esa traduccién no sigue una linea con
la perspectiva o el enfoque que se hizo a nivel central. Es un debe
digamos, pero eso es propio de la politica pablica, no es un tema
solo de Conectar Igualdad” (ECGEI 2 — 23/08/2018).

La entrevistada sefiala posibles disonancias en la traduccién
de las propuestas del nivel nacional al nivel provincial, pero acla-
ra que esta situacién no necesariamente es un tema exclusivo del
PCI, sino que es algo general de las politicas publicas de formacién
docente. Esta heterogeneidad propia de la oferta de la formacién
docente continua, abonada por las traducciones realizadas de un
nivel a otro de la politica, y sustentada sobre una multiplicidad de
oferentes, vio su méxima expresién en el dmbito de la inclusién de
las tecnologfas, donde las de propuestas formativas surgidas con el
PCI pasaron a integrar parte importante de la oferta. Por lo tan-
to, un primer sefialamiento que podemos realizar, en consonancia
con el relato de una de las entrevistadas, es que “lo que hizo [el
PCI] fue superponerse con eso heterogéneo que ya existia” (EC-
GEL 1 - 10/05/2018).
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De todas maneras, dentro de esa heterogeneidad encontramos dos
movimientos estatales tendientes a la generacién de articulaciones entre
las distintas propuestas y a la generacién de marcos comunes integrado-
res: la creacién del postitulo Especializacién docente de nivel superior en
Educacién y TIC (EDETIC) y el lanzamiento del Programa Nacional
de Inclusién Digital Educativa (PNIDE). Vale destacar que ambas pro-
puestas se dieron en el marco de objetivos y lineas de accion definidas ha-
cia la institucionalizacién de la articulacién de las politicas de inclusién
digital dentro del Plan Nacional de Educacién Obligatoria y Formacién
Docente.?

En el afio 2012, con la creaciédn de la EDETIC, en el marco del
Programa Nacional de Formacién Permanente Nuestra Escuela,
comenzd a tener lugar uno de los primeros movimientos articula-
torios de las distintas propuestas en circulacién. La EDETIC com-
partfa la produccién de contenidos, administracién y plataforma
con el INFD, el portal Educ.ar y el PCI, y recuperaba los antece-
dentes de sus producciones. Hasta el momento de aparicién de la
EDETIC, la capacitacion recibida en el uso diddctico de tecnologfas
“no habia sido suficiente” ya que “el aprendizaje de las herramien-
tas digitales con fines educativos era mayormente autogestionado a
través de talleres, consultas entre pares y experimentacién”.'*

La importancia de este proceso de articulacién de la EDETIC
en el marco de Nuestra Escuela, radica en dos aspectos vinculados:
por un lado, a que su marco general refiere a politicas acordadas a
nivel nacional y, por el otro, a la recuperacién de los antecedentes
construidos en materia de inclusién de tecnologias por las distintas
propuestas que se encontraban en curso. Sobre el primer aspecto,
el siguiente relato recupera la importancia de la vinculacién que
la EDETIC mantenia con las politicas acordadas para la forma-
cién docente en los distintos niveles educativos: “A partir del 2014,
surge otro importantisimo espacio que es el Programa Nacional
“Nuestra Escuela”, donde ahi sf aparece la instancia de formacién
de cardcter universal, eso fue realmente muy importante. Muy im-
portante porque se vinculaba de manera explicita la formacién de
los docentes con los ejes priorizados por las politicas acordadas fe-
deralmente para cada nivel educativo” (ECNMIN - 25/10/2018).
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Esta articulacién de la EDETIC queda evidenciada en que, de
acuerdo a la resolucién ministerial de su creacién,® fue el mismo
Comité Ejecutivo del CFE quien le encomienda al Ministerio de
Educacién de la Nacidn el desarrollo de un postitulo vinculado a
educacién y tecnologfas.

Sobre el segundo aspecto referido a la recuperacién de los an-
tecedentes en materia de formacién docente con inclusién de tec-
nologias, con el lanzamiento de la EDETIC se dio un proceso de
“conectarizacién de Educ.ar y la educarizacién de Conectar Igual-
dad”.’* Desde el PCI se tomaron los contenidos que produjo Educ.
ar, y a Educ.ar se le plante6 un escenario nuevo al cual tuvo que
salir a responder tomando decisiones normativas, técnicas, y peda-
gbgicas que dieron cuenta de un modo de concebir la mediacién
con tecnologias acorde alos propios principios que se encontraban
presentes en los marcos conceptuales de la Especializacién. Una
de las directoras del INFD involucradas en el proceso de creacién
y puesta en funcionamiento de la EDETIC describe este proceso
integrador de la siguiente manera: “Conectar subié parte de sus
propuestas, las metié adentro de Nuestra Escuela, todas sus pro-
puestas empezaron a salir con el sello de Nuestra Escuela porque el
sentido Nuestra Escuela era, para algunos era como un pulpo que
se comfa todo, pero finalmente sucumbieron ante la evidencia de
que era un sistema hiper ordenador, que metié todo Educ.ar aden-
tro y todo canal Encuentro adentro” (EDEINFD 1-21/08/2018).

De esta manera, pese a los temores iniciales de quienes conside-
raban a la EDETIC como “un pulpo que se comia todo”, su pro-
puesta dentro de Nuestra Escuela generé un ordenamiento de la
politica de formacién docente en inclusién de tecnologfas en tanto
implicé la recuperacion de la experiencia y produccién previa en
un programa mds amplio de formacién docente en el marco de
los acuerdos politicos educativos emanados del Consejo Federal de
Educacién. El volumen de su propuesta alcanzé para 2015 a 24
332 docentes de educacién primaria y 23 283 de educacién secun-
daria cursando la EDETIC mientras que para el afio 2014 la canti-
dad de egresados de la primera cohorte ascendia a 3932 docentes."”
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Este sentido articulador y aglutinador de los trabajos realizados
en torno al PCI en un programa mayor fue replicado en un se-
gundo momento en 2015 cuando, a través del Programa Nacional
de Inclusién Digital Educativa (PNIDE), se conformé como “una
agencia central, que buscé organizar y articular las distintas inicia-
tivas formativas”." Una de las integrantes de gestién del PNIDE
sefiala esta voluntad integradora del programa: “Nosotros creamos
el Plan Nacional de Inclusién Digital Educativa (PNIDE), era Co-
nectar pero era el dispositivo de formacién docente de Conectar,
que ademds después subsumi6 a Primaria Digital también, enton-
ces como que todas las politicas de inclusién digital del Ministerio
formaban parte del PNIDE. El PNIDE como dispositivo de for-
macién para las politicas de inclusién digital lo que hizo fue gene-
rar un entramado muy fuerte con el INFD, con Nuestra Escuela”
(ECNPMIN 1 - 24/05/2018).

A partir de este recorrido podemos observar cémo las iniciati-
vas politicas en materia de formacién que dependian especifica-
mente del Ministerio de Educacién de la Nacién, particularmente
a partir de la creacién de la EDETIC en 2012 y del PNIDE en
2015, tendieron a una integracién de sus actividades vigentes hasta
ese momento al integrarse en programas mds amplios destinados a
cumplir la tarea de articulacién.

Sin embargo, Escuelas de Innovacién no formé parte de esta
trama construida desde donde se pretendié integrar las distintas
acciones de formacién en curso. Una de las Coordinadoras de EI
reconoce esta situacion y la explica de la siguiente manera: “¢Se
podria haber afinado el didlogo entre todas? Si, seguramente ¢Se
podria haber trabajado en que los contenidos de Escuelas de In-
novacién impacten de forma mds directa en Nuestra Escuela? Y sf,
seguramente todo eso se podria haber mejorado. Pasa justamente
por estos solapamientos y coexistencias ml'lltiples y NO se aprove-
chan saberes en toda su potencialidad, las estrategias existieron y
los nimeros y los datos estin, hubo muchos docentes capacitados”
(ECGEI 2 - 23/08/2018).
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A partir de este relato, observamos que la amplia cantidad de
iniciativas coexistentes en materia de formacién docente se encon-
traba anclada en distintos 4mbitos institucionales, dificultando asf
el proceso de articulacién e integracién de la experiencia y el mate-
rial producido durante esos afios. Para el caso de EI en particular,
no podemos dejar de tener presente sus caracteristicas propias por
pertenecer al dispositivo de ANSES y la forma en que este orga-
nismo se insertaba en el escenario del PCI y las articulaciones que
se daban con el Ministerio de Educacién en ese marco. Es decir, la
radicacién de EI dentro de la estructura de ANSES y por fuera de
la érbita de las acciones que se llevaban adelante desde el Ministe-
rio de Educacién de la Nacién, seguramente complejizé aiin mds
las posibilidades de articulacién de la ya compleja y heterogénea
oferta formativa.

Debates sobre la formacion inicial y la formacion continua para la
inclusion digital

El lugar otorgado y las politicas destinadas a la formacién docente
inicial en los programas de distribucién masiva de equipamiento
representa otro de los debates en torno a los esfuerzos que deben
realizarse desde el Estado para garantizar la inclusion digital en dm-
bitos educativos. Distintos estudios referidos a la formacién do-
cente con tecnologfas en la regién han identificado una tendencia
compuesta por tres elementos: la preparacién de los estudiantes de
carreras docentes para usar las tecnologfas en las escuelas es escasa,
la mayoria de esfuerzos se centran en la formacién continua de los
docentes, y la formacién inicial conlleva poca atencién y pocas po-
liticas especificas."”

Para analizar el caso argentino, debemos aclarar primero que
cuando hablamos de formacidn inicial nos referimos a un subsiste-
ma compuesto por instituciones superiores universitarias y tercia-
rias que se ocupan, bajo regimenes diferentes, de formar maestros
y profesores. En este subsistema, los docentes con titulo universita-
rio representan una minorfa en el sistema educativo mientras que
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el circuito terciario es el que provee la mayor cantidad de docentes
al sistema educativo formal a través de los Institutos Superiores de
Formacién Docente (ISFD).** Aproximadamente el 79% de los es-
tudiantes y el 88% de los egresados de la formacién docente corres-
ponden a instituciones de formacién superior no universitaria, de
los cuales el 59% del total de los estudiantes y el 55% de los egresa-
dos se forman en los ISFD publicos de gestién estatal.”!

De acuerdo a estos datos y al principio de autonomfa de las uni-
versidades, que limita en cierta forma la injerencia ministerial, en
funcién de nuestro interés por analizar las politicas de formacién
inicial planificadas por el Estado a partir del lanzamiento del PCI,
nos centraremos en las politicas del INFD. En el nivel de la forma-
cién docente inicial, desde el afio 2007 se desarrollaron en los Ins-
titutos Superiores de Formacién docente (ISFD) un conjunto de
acciones sobre las cuales el PCI se inserté. Podemos sefialar entre
estas acciones, la disposicién de equipamiento tecnoldgico y co-
nectividad, la creacién de nodos virtuales en cada uno de los ISFD
de gestidn estatal, la creacién y capacitacion de figuras de apoyo, la
capacitacién docente en tecnologfas, la inclusién de las tecnologias
en los lineamientos curriculares, la produccién de conocimiento
en torno a las tecnologfas y sus usos pedagdgicos, y la virtualiza-
cién de las ofertas formativas nacionales desarrolladas desde el IN-
FD.”* De esta manera, el PCI contribuy6 complementariamente a
incentivar la participacién en las lineas de accién desarrolladas por
el INFD para la integracién de las tecnologias y mejoré las condi-
ciones de equipamiento ya existente. Sin embargo, los usos y mo-
dos de inclusién a nivel de las pricticas de ensefianza han sido he-
terogéneos e incipientes, en términos de su sentido pedagdgico.”

En un estudio en el que analiza las politicas de formacién do-
cente inicial, Amado advierte la falta de una politica integral orien-
tada especificamente al estudiante de la formacién docente.* La
autora identifica que si bien desde sus origenes el PCI contemplé
dentro de sus destinatarios a los estudiantes de los ISFD, lo cierto
es que los contenidos y capacitaciones en general no distinguieron
al estudiante como un receptor especifico. Es asi que las acciones
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que involucraron al PCI en los ISFD fueron fragmentarias y no
necesariamente fueron concebidas desde el PCI. Esta falencia en
parte habrfa sido sopesada por los emprendimientos que llevaba
adelante el INFD tendientes a la incorporacién de las tecnologfas
digitales en este nivel de la educacién. De esta manera, las politicas
desarrolladas por el PCI para la formacién docente inicial, se inser-
taron de manera complementaria a las iniciativas que se encontra-
ban en curso en los ISFD y resultaron incipientes o de un volumen
menor al esperado si tenemos en cuenta que los estudiantes y do-
centes de los ISFD se incorporaron como destinatarios del PCI a
partir del afio 2011.

Si analizamos en clave comparativa la situacién recién descrip-
ta en torno a la formacién docente inicial y la caracterizacién que
hemos realizado en pdrrafos anteriores sobre el 4mbito de la for-
macién docente continua, el cual conté con multiples iniciativas
de capacitacién dirigidas a diversos destinatarios de la comunidad
educativa y ofertadas desde distintas pertenencias institucionales,
parecerfa que hubo una distribucién desigual de los esfuerzos o
un énfasis mayor en la formacién destinada a los docentes en ser-
vicio. Ahora bien, sen qué motivos radica esta relacién abocada
mayormente a la formacién continua? A partir de un fragmento
de la entrevista realizada a una de las Coordinadoras Generales de
EI podemos inferir parte de la respuesta a este interrogante: “Cla-
ramente los esfuerzos habria que invertirlos, habrfa que ponerlos
en la formacién inicial ¢pero mientras tanto qué hacemos? Ya hay
mucho esfuerzo por la formacién continua, la formacién continua
lo que tiene es que a veces no luce tanto, pero es un atajo necesario,
vos no podés esperar a todo el proceso de cambio curricular para
empezar a capacitar a los docentes” (ECGEI 2 - 23/08/2018).

La entrevistada coincide con la necesidad de invertir los esfuer-
zos hacia la formacidn inicial, pero resalta que la formacién con-
tinua propicia resultados con mayor celeridad que los esperados a
partir de transformaciones curriculares de los planes de estudio de
los profesorados. Igualmente, en el caso del PCI las orientaciones
curriculares existieron y propiciaron que los disefios se orienten
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hacia una inclusién transversal y de fuerte contenido pedagdgi-
co. Sin embargo, Dussel indica que, dado que estos documentos
curriculares constituyen orientaciones y lineamientos sobre los
cuales cada jurisdiccién realiza su propia apropiacién, resulta
complejo evaluar su efectiva inclusién en los disefios curriculares
que en cada jurisdiccion se definieron.” Esta situacién genera que
la inclusién curricular en la formacién inicial de orientaciones de
trabajo con tecnologias digitales sea heterogénea y dependa de las
carreras y planes de estudio jurisdiccionales.

La complejidad que aparece en relacién con las definiciones cu-
rriculares que realiza cada jurisdiccién provincial en relacién con
los lineamientos nacionales, también es sefialada por la entrevista-
da al identificar el entrecruzamiento de las politicas de inclusion
digital, con las politicas curriculares y con las gestiones educativas
provinciales: “Realmente la formacién docente en la temdtica di-
gital me parece podria haber permeado mds a la formacién de ni-
vel inicial, pero ahf te cruzds con otra politica publica y con otros
actores, no es tan ficil, no es desde un programa solo que vas a
empujar a la formacién inicial. Pero realmente creo que es €so, una
deuda que excede a Conectar Igualdad, pero es una deuda la de la
formacioén inicial” (ECGEI 2 — 23/08/2018).

A partir de estas reflexiones, resulta comprensible que las acciones del
PCI destinadas a los ISFD hayan sido percibidas como complementarias
o insuficientes, ya que, segun la entrevistada, el PCI tuvo por delante
complejidades propias de la estructura del sistema de formacién inicial,
a partir de la necesidad de entrecruzar sus politicas con otros actores y
otras politicas publicas. Esta situacién se acentia si consideramos los
condicionamientos en la transformacién de la formacién docente ini-
cial, tales como la estructura y funcionamiento del sistema educativo
o la organizacién curricular de las carreras de profesorado, que obsta-
culizan el desarrollo de propuestas diddcticas que favorezcan la flexibi-
lidad, el dinamismo, el trabajo colaborativo y la construccién colectiva

del conocimiento.*

La articulacién entre el nivel nacional y provincial en la
gestion de politicas educativas
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La relacién entre los niveles de gobierno nacional y provincial
resulta fundamental en el desarrollo de cualquier politica educa-
tiva surgida desde el dmbito nacional y que pretenda llegar a los
docentes y escuelas de cada jurisdiccién educativa. En el caso de
Escuelas de Innovacién (EI), esta articulacién necesaria no fue la
excepcién, por lo que en este apartado analizamos el proceso de
mediacién entre los decisores del nivel nacional y los integrantes de
la gestién provincial para concretar las instancias de capacitacién
en las provincias. En las distintas entrevistas realizadas, la provin-
cia de Mendoza se destacé como una jurisdiccién con un amplio
recorrido y sostenibilidad en sus politicas de inclusién digital, por
lo que se toma su experiencia como caso de andlisis para identificar
cudles son esas caracteristicas que resaltan ante otras experiencias
provinciales.

En primer Iugar, recorremos los distintos momentos en los que
se generaron los contactos entre los equipos de EI y los equipos
jurisdiccionales, junto con los debates y consensos alcanzados para
realizar las acciones de capacitacién en cada jurisdiccién provincial.
En segundo lugar, nos introducimos en el caso de Mendoza para
analizar cudles fueron las politicas especificas que se desarrollaron
en la provincia y, por ultimo, abordamos la articulacién de la pro-
puesta de EI en el entramado institucional que constituyeron los
distintos actores y politicas puestos en marcha en la provincia.

Escuelas de Innovacion y las jurisdicciones provinciales

Tanto para el PCI como para el desarrollo de las estrategias de
formacidén docente, la articulaciédn desde los niveles nacionales de
gestién del Ministerio de Educacién de la Nacién de manera di-
recta con las autoridades educativas de las distintas provincias o de
manera coordinada con todas las jurisdicciones a través del CFE,
resulté determinante para el buen desempefio de las distintas po-
liticas. Para la Coordinadora General de Escuelas de Innovacidn,
esta situacién era bien conocida y formaba parte de los desafios a
tener en cuenta: “Es el desafio de una politica pablica que viene
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del ejecutivo a las jurisdicciones en un paifs que es federal y el fede-
ralismo supone un nivel de autonomia importante de las provin-
cias, vos acordds contenidos minimos entre todos los ministerios,
pero después la concrecién curricular de esos contenidos minimos
en cada provincia es diferente y bueno, esa cosa federal se juega
cuando vos querés instalar una politica como Conectar Igualdad”
(ECGEI 1 - 10/05/2018).

En ese contexto de articulacidn entre los distintos niveles de la
gestion educativa, la necesidad de construir acuerdos para que EI,
en calidad de plan de capacitacién nacional, pudiera llegar a reali-
zar sus acciones de formacién docente en distintas escuelas que se
encontraban bajo la 6rbita de gestion provincial, los didlogos que
se pudieran entablar desde la Direccién Ejecutiva de ANSES resul-
taban fundamentales: “Como marco, habia a nivel de la Direccién
Ejecutiva un acuerdo con el ministro de cada provincia. Para llegar
a la escuela en escala, vos no fuiste a dos escuelas, vos fuiste a diez,
quince escuelas o dependiendo de la provincia, corresponde cons-
truir un acuerdo con el ministro, entonces coexistian como dis-
tintos niveles de acuerdo para realmente cerrar y definir” (ECGEI
2~ 23/08/2018).

A partir de este relato, observamos que para la puesta en mar-
cha de las acciones de EI fue necesaria, en primera instancia, la
construccion de acuerdos generados desde la Direccién Ejecutiva
del PCI en ANSES con los ministros educativos de las provincias.
Segtin una de las entrevistadas del plan, la Directora Ejecutiva “era
la cabeza politica” (ECACSEI 2 - 25/10/2018) y los acuerdos rea-
lizados desde su Direccién resultaban fundamentales ya que ella
“podia entretejer con la gente de educacién de las distintas provin-
cias para que se hicieran los cursos en esas provincias” (ECACSEI
2 - 25/10/2018). De esta manera, desde el nivel de gestién nacio-
nal de la Direccién Ejecutiva del PCI se acordaba con los Ministe-
rios de Educacién de las provincias para realizar las actividades de
EI en la jurisdiccién.

Allanado el camino a partir de estos acuerdos, tenfa lugar una
segunda etapa de articulacién con los distintos actores que consti-
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tufan el mapa de gestién educativa provincial. Allf los equipos de
coordinacién de EI se ponian en contacto con los equipos educa-
tivos jurisdiccionales para definir distintos aspectos referidos a la
realizacién de las capacitaciones.

Los didlogos ocurridos con los equipos educativos de cada pro-
vincia abordaban distintos ejes que definfan la forma final que ten-
drian las acciones del EI en cada jurisdiccién. En su relato, la Coor-
dinadora del 4rea de Ciencias Sociales sintetizé este proceso de la
siguiente manera: “Habfa una linea que venfa como mds bajada y
definida desde la conduccidn, pero que después habia que coordi-
nar y terminar de implementar y revisar y adaptar en funcién de
las necesidades del grupo de trabajo” (ECACSEI 1 - 25/10/2018).
Por ejemplo, ante cada nuevo ciclo lectivo entre EI y las jurisdic-
ciones se volvia pactar el modelo de desarrollo de las capacitacio-
nes en funcién de los resultados obtenidos y de las necesidades y
posibilidades de las localidades. Esta situacién implicé que en cada
nuevo afo pudieran realizarse modificaciones en cada jurisdiccion
respecto de las dreas participantes, los perfiles asistentes, y la pro-
puesta de trabajo con sus respectivos objetivos.

Hemos visto que el panorama general de la formacién docente
se caracterizaba por su heterogeneidad, sus maltiples oferentes y
en algunos casos por la falta de articulacién de las distintas inicia-
tivas vigentes. Ante este escenario, uno de los acuerdos generados
con las jurisdicciones tenfa que ver con el tipo de dispositivo de
formacién que recibirfan en funcién del recorrido previo en ma-
teria de formacién docente de la provincia y de las acciones de for-
macién que ocurrfan en paralelo al funcionamiento de EL De esta
manera, la tradicién docente de la provincia en materia formativa
era recuperada al momento de planificar las acciones en las distin-
tas localidades con la pretensién de recuperar las particularidades
jurisdiccionales. Una de las capacitadoras resaltd este aspecto en
su relato: “Me parece que la tradicién docente en cada provincia
también hace la diferencia, como que esas cosas tienen un peso
que cuando pensds un plan que es nacional, un programa que es
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nacional, a veces te comés las diferencias locales” (ECACSEI 3 -
24/10/2018).

La superposicion de propuestas formativas y la articulacién en-
tre ellas comprendié uno de los aspectos a resolver: “En las provin-
cias lo que se hacia era medio armar un dispositivo a la carta, ¢no?
Porque ah{ ya sabrds cémo es que se manejan estas cuestiones en
términos de jurisdicciones provinciales, entonces cada provincia,
cada Ministerio de Educacién de la provincia, exigfa, demandaba o
articulaba con otros programas ya puestos en marcha en la provin-
cia entonces ahf se armaban como cosas mds especificas” (ECAC-
SEI 4 -27/11/2018).

El hecho de sefialar que el plan se adaptaba a las condiciones y
demandas de cada jurisdiccién, implica reconocer la existencia de
un panorama diverso en materia de politicas formativas de inclu-
sion digital y de estructuras de gestién abocadas a la temdtica. Esta
diversidad condujo, ademids, a que la recepcién de la propuesta
de EI en las distintas provincias no ocurriera de manera homogé-
nea sino al contrario: “En provincia de Buenos Aires, trabajamos
muy bien, no tuvimos ningn problema. Cada provincia tenfa su
coordinador, en Misiones la coordinadora era stper celosa de sus
escuelas, nos costé un montén entrar, nos dejé entrar, pero nos
costé un montén, después terminamos a los besos y a los abrazos,
pero tuvo su dificultad. Jujuy nos dejaron entrar porque mucha
bolilla no nos daban y Mendoza no querian que entrdramos, con
lo cual nos pasé llegar, tomar el avién, llegar con todos los capa-
citadores a la escuela donde habia que hacer el encuentro y nadie
nos estaba esperando. Nos pas6 de todo, nos pasé de “qué bueno
que vinieron” y una montafia de medialunas a llegar y “quién sos,
no te conocemos”. Nos pasaron todas esas situaciones” (ECGEI
1-10/05/2018).

Este relato pondera aiin més el proceso previo de articulacién
con cada coordinador provincial, con cada autoridad educativa de
cada provincia, con cada jefe distrital o regional, que permitfa pre-
parar el camino para que las instancias formativas de Escuelas de
Innovacién pudieran desarrollarse. Este proceso que ocurria luego
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de un acuerdo a nivel central y que tomaba su tiempo de presen-
tacion y articulacién de la propuesta, daba resultados positivos al
momento que la propuesta era conocida y generaba interés en las
jurisdicciones: “En la medida en que las jurisdicciones vieron que
nuestro equipo iba a ayudar y nuestra idea era que trabajibamos
con docentes, pero que los directores estaban invitados y los su-
pervisores estaban invitados y nosotros tenfamos una idea de dejar
capacidad instalada, o sea nuestra idea era que {bamos, te mostri-
bamos cémo se hacia, vos lo aprendias, te dejibamos todo y nues-
tra idea era retirarnos y que la provincia se apropiara eso” (ECGEI
1 - 10/05/2018). Es asi que tomaba forma un proceso que, como
hemos recorrido en este apartado, comenzaba con la generacién de
acuerdos en el nivel superior entre la Direccién Ejecutiva del PCIy
las autoridades educativas provinciales, continuaba con el trabajo
de cooperacién entre los equipos de coordinacién y capacitacion
de EI con los equipos de gestién educativa provinciales, cada uno
con las variantes propias en funcién de su estructura administrati-
va, demandas jurisdiccionales y recorrido en materia de formacién
docente; y se materializaba con el ingreso de las capacitaciones de
EI a las escuelas de la provincia.

Politicas jurisdiccionales para la inclusion digital, la experiencia
de la provincia de Mendoza

A partir de la experiencia de EI en las distintas jurisdicciones pro-
vinciales, fue posible identificar ciertos aspectos que, en funcién
de las politicas desplegadas por cada provincia en materia de inclu-
sidn digital, potenciaron el trabajo del plan y ubicaron a determi-
nadas provincias como jurisdicciones destacadas en la materia. Al
ser consultados en las entrevistas, los integrantes del equipo de EI
senalaron a la provincia de Mendoza como una de las jurisdiccio-
nes en la que se jerarquizé institucionalmente al drea de inclusion
tecnoldgica y se alcanzé una dindmica de trabajo sostenida en el
tiempo, destacando asi su iniciativa y compromiso con las politicas
inclusién digital educativa. A continuacidn, realizamos un reco-
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rrido por las principales politicas desplegadas por la provincia y la
participacién de los integrantes de su gestién en el desarrollo de EI.

De acuerdo al relato de la Directora General de Escuelas de la
provincia de Mendoza por aquel entonces: “El Programa Escuelas
de Innovacién se cred para mejorar la calidad, promover distintos
tipos de experiencias innovadoras, fortalecer a los equipos docen-
tes mds interesados en el Programa [PCI] y potenciar las capacida-
des naturales que los chicos tienen para la tecnologfa y los docentes
que los acompanan” (EDGEM - 30/07/2019). En relacién con la
estructura de la gestién educativa y el organigrama en el cual se in-
sertan las politicas de inclusién digital, la provincia de Mendoza le
otorgd el nivel de Direccién provincial a través de la creacion de la
Direccién de Politicas de Integracién Digital (DPID)* dentro de
la Direccién General de Escuelas de la provincia. La DPID tenfa la
misién de garantizar la equidad en el acceso a las tecnologfas, tanto
para favorecer la circulacién y produccién de conocimiento, como
la inclusién social, cultural, educativa y para el mundo del trabajo.
Entre sus funciones se encontraban la promocién de la produc-
cién e incorporacién de contenidos digitales adecuados a cada ni-
vel y modalidad de ensefianza, y el acompafamiento al desarrollo
de capacidades de los docentes en el uso de las tecnologfas.

La provincia de Mendoza generé el marco institucional de
integracién y apropiacion del PCI a través de la construccién de
estructuras formales y cargos definidos.”® Esta institucionaliza-
cién no fue menor ya que otorgé un espacio con nivel jerirquico,
presupuesto propio, capacidad de definicién de normativa, y con
misiones y funciones especificas como la gestién de tecnologias
en instituciones escolares, capacitacién docente, produccién e in-
corporacién de contenidos digitales y evaluacién. En ese marco,
la conformacién de la DPID integré formalmente a las politicas
de inclusién digital dentro de la estructura educativa provincial
con las capacidades que otorga la creacién de una direccién de ni-
vel. En nuestra investigacién entrevistamos a la Subdirectora de la
DPID, quien destacé una de las potencialidades que posefa esta
Direccién: “Con la llegada de Conectar Igualdad se crea la Direc-
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cién de Politicas de Integracién Digital, lo que permite trabajar en
articulacién con las demds direcciones de linea y en articulacién
con estas direcciones, y con las distintas realidades institucionales,
surge la necesidad de formar equipo de gestién de TIC en las insti-
tuciones” (ESPIDM - 01/08/2019).

La relevancia otorgada a la inclusién digital mediante la crea-
cién de una Direccién de nivel permitié elevar los niveles de articu-
lacién con otras direcciones y puso en escena también la necesidad
de formar equipos de gestién de las tecnologfas en las institucio-
nes. Para ello, se establecié la conformacién de un Equipo Técnico
Institucional (ETT), un Equipo Institucional de Alumnos Tutores
(EIAT), los cuales a su vez formaron parte de un Equipo de Ges-
tién Educativa de TIC (EGE-TIC) junto con otros actores institu-
cionales de cada establecimiento.?”’

Este entramado institucional construido por la DPID con sus
propios equipos técnicos, junto con la conformacién de equipos
de gestién tecnoldgica por cada establecimiento educativo con la
asignacién de cargos para dichas funciones y el involucramiento de
los estudiantes en el impulso de las actividades de inclusién digital,
representa uno de los ejes mds importantes en la politica mendo-
cina destinada a la incorporacién de tecnologias en dmbitos edu-
cativos. Estos equipos no solo se conformaron, sino que también
se sostuvieron a lo largo del tiempo, situacién que fue destacada
como una de las fortalezas del trabajo provincial por parte de una
de las capacitadoras de EI: “En Mendoza habia un equipo, de eso,
laburando dos afios antes de que nosotros llegiramos a la provin-
cia, con ese tipo de capacitaciones, entonces la gente que llegaba a
nuestras capacitaciones ya habia pasado por todas esas otras ins-
tancias de capacitacién local, por decirlo de alguna manera. Ese
dispositivo local que tenfan en Mendoza no lo tenfan en otras pro-
vincias” (ECACSEI 4 - 27/11/2018).

Esta estructura institucional estuvo enmarcada en una refor-
ma curricular que puso el foco en la inclusién de tecnologfas. As,
tuvo lugar a partir del afio 2014 un proceso de actualizacién curri-
cular de la Educacién Secundaria de la provincia de Mendoza que
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contemplaba el uso de las tecnologfas y establecia la frecuencia y la
cantidad de horas minimas del uso tecnologfas en las aulas.?’

La formacién docente fue otro de los ejes que tuvo centralidad
en relacién con las politicas de inclusion digital en Mendoza. Las
acciones proyectadas desde la jurisdiccién provincial se asociaron
en los inicios del PCI a instancias de sensibilizacién. El acerca-
miento de los docentes a las netbooks y las nociones bdsicas para
su uso formaron parte del trabajo inicial en la provincia: “Esto [el
lanzamiento del PCI] implicé avanzar con un acompafiamiento
muy inicial en el uso de las netbooks por lo que se inicia con ta-
lleres de sensibilizacion a los docentes que permitiera poder cono-
cer el dispositivo tecnoldgico, pero, sobre todo, cémo iniciar sus
précticas pedagdgicas con las netbook en el aula. Muchos de los
docentes hasta ese momento no contaban con ese tipo de disposi-
tivos, entonces por ejemplo, usos bdsicos como el uso de pad o de
encender la mdquina, llegamos a un momento que dijimos ‘bue-
no, empecemos desde acd’, desde el encendido, de cémo conectarse
a una red inaldmbrica, de conocer algunos programas que podria
utilizar en sus espacios curriculares que potenciara los aprendizajes
de los alumnos y que estos espacios habilitara pensar las propues-
tas diddcticas pedagdgicas donde la inclusién digital fuera desde
otro lugar” (ESPIDM - 01/08/2019).

Superada esta etapa de la sensibilizacién, los lineamientos pe-
dagdgicos de las capacitaciones propuestas por la DPID se sostu-
vieron sobre un enfoque disciplinar de la inclusién tecnolégica,
tal como describe una de las integrantes de los equipos técnicos
provinciales: “La linea de tipo pedagégico diddctica con un enfo-
que disciplinar tratando de abarcar las disciplinas de fundamen-
to, de acuerdo al disefio curricular de la provincia, estoy hablando
de Lengua, Matemitica, Ciencias Sociales, Historia, Geograffa,
Naturales, Quimica, construir dispositivos de capacitacién. Dis-
positivos que estaban destinados bdsicamente a los profesores, al
cuerpo de profesores, pero también a los alumnos, entonces ahi se
armaron distintas estrategias, desde talleres presenciales, a talleres
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semi presenciales con plataformas Moodle, a experiencias de aulas
abiertas que se trabajaban en situ” (ECDPIDM 1 - 30/07/2019).

Las acciones de sensibilizacién junto con las propuestas pos-
teriores de capacitacion asociadas a enfoques disciplinares en el
marco de una reforma curricular que se encontraba en curso, de-
muestran que desde la DPID se sostuvo una politica de formacién
docente continua que crecié progresivamente en la profundidad
de sus abordajes. Estas politicas dieron lugar a otra de las caracte-
risticas particulares de la provincia de Mendoza en relacién con las
fortalezas que demostraban sus docentes al momento de participar
en instancias de capacitacién provenientes de 4rbitas nacionales.
Una de las capacitadoras de EI que trabajé en la jurisdiccién re-
flexioné al respecto: “Estdn tapados de capacitaciones y de instan-
cias y hay un andamiaje institucional saper sélido. [...] Yo creo que
habfa algo de eso, que se traducfa también, el docente de Mendoza,
por decirlo de alguna manera, y sé que es una generalizacién, pero
digo era un docente en lineas generales mis formado, mucho mis
formado, con un andamiaje conceptual teérico mucho mds sélido,
que a mi también en su momento me sorprendié” (ECACSEI 4 -
27/11/2018).

Consideraciones finales: primera dimensién

A lo largo de este capitulo hemos detallado distintas situaciones
que atravesaron la gestién del Programa Conectar Igualdad (PCI)
y el plan de capacitacién Escuelas de Innovacién (EI). El recorri-
do sobre la experiencia de estas dos politicas fue realizado bajo la
pretensién de poder identificar una serie de aspectos que debieron
ser tenidos en cuenta al momento de tomar definiciones para la
puesta en acto de cada programa. As{, pudimos identificar bajo la
denominacién de una gran dimensién, “Las politicas educativas
de inclusién digital”, una serie de cuestiones que sintetizamos a
continuacién, y que resultan de relevancia al momento de reflexio-
nar en torno al disefio, puesta en acto o evaluacién, de una politica
ormacion docente continua con medios digitales.

f docent t dios digital
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En primer lugar, toda politica de formacién docente que invo-
lucre a los medios digitales va a estar relacionada con la presencia
de dispositivos tecnoldgicos y acceso a conectividad en las escuelas.
Hemos visto que la posibilidad de disponer de una computadora
para cada estudiante en el aula del nivel secundario con conexién
a internet, habilita una serie de usos educativos que no serfan po-
sibles de no disponer de estos dispositivos y la conectividad. Es de-
cir, la politica formativa debe tener presente para qué tipo de aula
estd formando a los docentes en el uso de tecnologfas. Es desde alli
que abordamos la experiencia del PCI, como politica dedicada a
dotar de computadoras y conectividad a las escuelas y sus estudian-
tes y docentes.

De esta manera, el programa apostaba a generar las condiciones
de mejora en el acceso, uso y apropiacién de los dispositivos tecno-
16gicos que luego potenciarfan pricticas educativas de ensefianza
y de aprendizaje. Para ello, intervinieron distintas discusiones en
torno a la construccién de la politica pablica que abordaron desde
la definicién del nivel educativo destinatario de las computadoras
hasta el tendido de fibra éptica en todo el pais, las caracteristicas de
del hardware y contenidos de los dispositivos y, por supuesto, las
politicas formativas para docentes.

Lasegunda caracteristica que identificamos dentro de la dimen-
sidn, es la composicién y conformacién histérica de la oferta de
formacién docente continua. En ella encontramos distintos aspec-
tos a considerar al momento de pensar en una politica formativa
especifica para la inclusién digital. La coexistencia de propuestas
de formacién docente organizadas por diversos niveles de gobier-
no y una multiplicidad de instituciones, junto con la heterogenei-
dad de modelos y enfoques formativos, caracterizan a la oferta de
formacién docente continua. Por lo tanto, es necesario considerar
que las propuestas asociadas a la inclusién digital pasardn a formar
parte de ese ecosistema diverso que integra la oferta formativa. La
experiencia del PCI demuestra que con su impulso generd las con-
diciones para que la oferta asociada al uso educativo de tecnologias
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proliferara a la par que surgieron intentos estatales por articular esa
oferta creciente.

Ademids del reconocimiento de las caracteristicas de la oferta
de formacién continua en general, y la asociada a los medios digi-
tales en particular, aparecen en escena las definiciones necesarias
de tomar en torno a la oferta de formacién inicial. Es decir, de qué
manera se articulan e integran los esfuerzos formativos y su cu-
rriculum, si es que fuera posible, y de qué manera se prioriza el
trayecto de la formacién inicial o continua para el abordaje de la
inclusién digital.

En tercer lugar, dentro de la dimensién que desarrollamos en
este capitulo, encontramos sumamente relevante la manera en
que se produzca la articulacién de las politicas de distribucién de
equipamiento y de formacién docente entre los distintos niveles
de definicién de las politicas y sus jurisdicciones. La experiencia de
EI en tanto plan disefiado a nivel nacional, nos permite identificar
cémo el tipo de dispositivo formativo y la articulacién con otras
propuestas vigentes, son aspectos que se delineaban en acuerdo
con cada jurisdiccion provincial. De esta manera, la recepcién que
cada gestion educativa provincial realice sobre las propuestas for-
mativas nacionales es la que termina por definir, en buena medida,
el alcance de la instancia de formacién.

Ante este escenario, toma vital importancia el desarrollo de
cada provincia en la construccién de entramados instituciona-
les abocados a la gestién de las politicas de inclusion digital y el
desarrollo de politicas para el 4rea. Es por esto que considerar la
construccion institucional del drea de gestién educativa de cada
provincia, junto con la configuracién de equipos especializados
para la inclusién de medios digitales, se convierte en otra de las
cuestiones analizadas para determinar el alcance que tenga deter-
minada propuesta formativa.
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CAPITULO IV
Los dispositivos formativos

A través de la definicidn de distintas dimensiones, en este libro bus-
camos dar cuenta de la complejidad que representan los distintos
actores, situaciones o condicionantes intervinientes en una poh’ti-
ca de formacién continua. En el capitulo anterior, indagamos so-
bre la manera en que la definicién de las politicas de equipamiento
informdtico, las caracteristicas de la propia oferta formativa y la
articulacién entre las distintas jurisdicciones del orden nacional
y provincial inciden en el desarrollo de las acciones de formacién
docente. En este capitulo, continuamos nuestra indagacién sobre
esos aspectos multiples al reflexionar en torno a las caracteristicas
especificas que configuran a cada propuesta formativa.

Cuando incorporamos el contexto de la cultura digital, la
irrupcién de las tecnologfas en el 4mbito educativo y la relacién
de estudiantes, docentes y propuestas pedagdgicas dentro de una
propuesta de formacién docente continua, toma centralidad reco-
nocer cudl es la perspectiva desde la que se concibe a las tecnologfas
y su relacion con la educaciéon. Cudl es el lugar otorgado a los me-
dios digitales en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, cudles
son las finalidades por las que se propone el trabajo diddctico con
medios digitales o qué relacién se construye entre los contenidos
curriculares y el uso de las tecnologfas, representan algunos de los
interrogantes que hacen a la construccién de esta perspectiva.

Al mismo tiempo, dentro de la heterogeneidad y amplitud de la
oferta de formacién docente continua que hemos analizado, con-
viven propuestas de diversa indole. Podemos encontrar acciones
formativas presenciales, semipresenciales o virtuales sincrénicas,
asincronicas, o bajo distintas combinaciones entre ellas. Ademds,
estas propuestas no solo articulan distintos canales de intercam-
bio y participacién con los docentes, sino que también, segtin su
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perspectiva de inclusién digital, incorporan distintas propuestas
de ensenanza, de seguimiento y de evaluacién de los aprendizajes.
Es por ello, que las definiciones que tome una determinada pro-
puesta formativa en este aspecto se convierten en otro de los deter-
minantes sobre su desarrollo.

Tanto la perspectiva pedagdgica de inclusién digital como la
modalidad de la propuesta formativa configuran la segunda di-
mensién de la formacién docente continua, a la que hemos de-
nominado como “Los dispositivos formativos”. El concepto de
dispositivo ha sido utilizado en el dmbito educativo para dar cuen-
ta de procesos diversos. Tomando como punto de partida la defi-
nicién de dispositivo dada por Foucault,' es posible comprender
al dispositivo pedagdgico como “una multiplicidad de elementos
que hacen a la realidad educacional en cada momento y escena-
rio sociohistérico”.> Ahora bien, centrindonos en el campo de la
ensefianza y la formacién, esta multiplicidad de elementos se esta-
blece en funcién de una intencionalidad pedagégica determinada:
facilitar el aprendizaje y la formacién.? En el mismo sentido, San-
jurjo define a los dispositivos en el 4mbito de la formacién docente
como “aquellos espacios, mecanismos, engranajes 0 procesos que
facilitan, favorecen o pueden ser utilizados para la concrecién de
un proyecto o la resolucién de problemdticas”.*

Bajo esta comprensién del concepto de dispositivo, es que la
dimensién que desarrollamos en este capitulo busca indagar so-
bre aquellos aspectos concretos que definen a una propuesta de
formacién docente continua. Es asf que nos proponemos abarcar
tanto las perspectivas pedagdgicas sobre las que las acciones de for-
macion estin organizadas, como las concepciones sobre la cultura
digital que la integran, sumado a su articulacién con los conteni-
dos curriculares del nivel secundario y las actividades desarrolladas
en el espacio de capacitacién directamente para los docentes.

A modo de sintesis de lo que nos interesa indagar, recupera-
mos la definicién de dispositivo de formacién docente de Anijo-
vich, quien pone en valor la organizacién de la experiencia for-
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mativa, junto con la modificacién de los sujetos que la integran y
sus practicas:

Un dispositivo de formacién docente es un modo particular de
organizar la experiencia formativa con el propdsito de generar si-
tuaciones experimentales para que los sujetos que participan en ¢l
se modifiquen a través de la interaccién consigo mismos y/o con
otros, adaptindose activamente a situaciones cambiantes, apro-
pidndose de saberes nuevos, desarrollando disposiciones y cons-
truyendo capacidades para la accién.’

En este capitulo volvemos a centrarnos en la experiencia de Escue-
las de Innovacién (EI), pero a partir de un grado mayor de pro-
fundidad que lo realizado hasta el momento, ya que indagamos
sobre la prictica especifica de las acciones formativas. Para ello nos
abocamos al andlisis de las propuestas de capacitacién, a partir del
material sistematizado por el mismo plan, las voces de quienes es-
tuvieron a cargo de dichas capacitaciones y las propuestas especifi-
cas del Area de Ciencias Sociales de EL

En los préximos apartados, presentamos dos subdimensiones
que a nuestro entender configuran alos dispositivos formativos. En
primer lugar, indagamos sobre las perspectivas de inclusién digital
a partir de la experiencia del Programa Conectar Igualdad (PCI)
y las distintas propuestas de formacién docente que lo acompa-
flaron. A partir de las acciones iniciadas en 2010, construimos un
recorrido que nos permite identificar de qué manera la concepcién
sobre qué habia que hacer con las netbooks y su relacién con los
estudiantes, docentes, y comunidades educativas, varié a lo largo
de los anos y dio lugar distintas miradas sobre los medios digitales,
en relacién con los contenidos curriculares y el espacio escolar. En
segundo lugar, nos adentramos en las modalidades y propuestas
didécticas. Alli analizamos las caracteristicas de sus encuentros
de capacitacion presenciales, junto con la experiencia de trabajo
virtual entre los encuentros que llevé adelante el plan. Ademds, al
centrarnos en el drea de trabajo de Ciencias Sociales, indagamos
sobre las propuestas diddcticas desarrolladas en las instancias de
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formacién, sus fundamentos y la relacién entre abordajes propios
de la disciplina y la inclusién digital.

Las perspectivas de inclusién digital

Las acciones de formacién docente continua dependientes del
dispositivo nacional del PCI, a la par que convivieron con ofertas
de formacién provenientes de otros dmbitos como jurisdicciones
provinciales, universidades u ofertas del sector privado, variaron
con el paso de los afios tanto en sus formatos como en sus alcances,
estrategias y contenidos. El caso de Escuelas de innovacién (EI)
no fue la excepcién, ya que, al crearse un afio después que el PCI,
existfa detrds suyo un recorrido realizado en materia de formacién
docente. Esta variedad de formatos y propuestas llevaban consigo
distintas miradas y abordajes en torno a las tecnologfas. Principal-
mente, la definicién en torno a cudl era la manera correcta para
articular las pricticas de ensefianza en el dmbito educativo con
medios digitales en el marco de las caracteristicas curriculares del
nivel secundario, atravesaba a las distintas acciones de formacién
docente destinadas a la inclusién digital.

En el inicio del PCI, a partir de 2010, las iniciativas de forma-
cién docente se destinaron principalmente a la sensibilizacién en
politicas de inclusién digital y el modelo uno a uno, asf como a la
alfabetizacién y profundizacién en saberes digitales para los distin-
tos actores escolares que abarcaban desde docentes y equipos di-
rectivos a familias y estudiantes. En paralelo a estas acciones, con el
correr de los aflos, comenzaron a aparecer distintas propuestas de
formacién continua construidas como cursos generales que brin-
daban herramientas y recursos centrados en el uso de tecnologias
en una asignatura o en un programa disciplinar especifico. Tiem-
po después tomé fuerza, dentro de la oferta estatal, la adopcién de
una perspectiva de inclusién de tecnologfas que se autodenominé
entramada y que se fundamentd principalmente en contemplar el
cardcter multidimensional de la integracién y el trabajo articulado
entre distintas disciplinas.
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En ese marco, en este apartado nos interesa recuperar las prime-
ras acciones que se llevaron adelante desde el Ministerio de Educa-
cién de la Nacién y analizar el origen y la insercién de la propuesta
de EI en ese recorrido previo. Este relevamiento nos permite iden-
tificar cudles fueron los debates y las distintas perspectivas en tor-
no a cémo configurar la relacién entre el uso de tecnologfas y el
dmbito educativo.

Las primeras acciones de sensibilizacion

La puesta en funcionamiento del PCI fue acompanada por inicia-
tivas de formacién docente que se destinaron principalmente a la
sensibilizacién en politicas de inclusién digital y el modelo 1 a 1,
a la alfabetizacién y profundizacion en saberes digitales para los
distintos actores escolares, y otras acciones que pueden involucrar
iniciativas dirigidas al seguimiento, evaluacién y sistematizacién
de experiencias, al trabajo con estudiantes y familias, entre otras.®
Se inicid asi un proceso dirigido a formar a supervisores, equipos
de conduccién, docentes, miembros de equipos jurisdiccionales,
estudiantes y familias en la utilizacién de las tecnologfas. Este es-
cenario se configuré a partir de una multiplicidad de instancias de
formacién en la cual la accién predominante en un comienzo fue
la de sensibilizacién. Las actividades eran impulsadas por el Mi-
nisterio de Educacién de la Nacién y se configuraban como un
primer acercamiento al uso de tecnologfas en educacién, principal-
mente a través del montaje de carpas educativas. De acuerdo a una
de las entrevistadas del Ministerio, estas acciones estaban destina-
das a “tratar de desmontar los mitos, los obstdculos, y tratar de que
estuviera a disposicién de todos todo” (ECAMIN - 10/05/218).
En esta etapa de trabajo en las carpas, “todo lo que habia era resis-
tencia, entonces frente a esa resistencia el Ministerio se paré en un
lugar de sensibilizacién y contenidos” (ECGEI 1 - 10/05/2018).
Las carpas comenzaron a realizarse en 2011, en acompafiamien-
to adistintas fiestas populares y conmemoraciones locales, regiona-
les y nacionales. En ellas se desarrollaban actividades vinculadas al

133



Cap. IV: Los dispositivos formativos

PCI, a partir de la instalacién de un aula virtual, la difusién de pro-
puestas pedagdgicas del portal Educ.ar, talleres de interpretacion
audiovisual para docentes y estudiantes de docencia, actividades
delectura, partidas simultdneas de ajedrez, produccién de murales,
talleres de foto y video, niimeros musicales y teatrales, junto a la
reproducciéon de material audiovisual producidos por los canales
Encuentro y Paka-Paka.” Una de las entrevistadas sintetiza el fun-
cionamiento de las carpas y las actividades que allf se realizaban:
“Armaban unas carpas gigantes y daban charlas, y hacfan talleres
con chicos y lo llamaban sensibilizacién. Un poco contaban que
era la tecnologfa, prendian las netbooks, hacfan como actividades
de musica, como una cosa ladica con las compus” (ECGEI 1 -
10/05/2018).

De esta manera, las instancias de sensibilizacién tuvieron un rol
preponderante dentro de las actividades desarrolladas por el Mi-
nisterio de Educacién de la Nacién durante 2010-2011. De acuer-
do a los relatos obtenidos, esta eleccién se justificaba al contem-
plar las resistencias, mitos y obstdculos presentes en los momentos
posteriores al lanzamiento del PCI, y la necesidad de superarlos.
Las acciones dirigidas a las familias y comunidades educativas fue-
ron las que tuvieron mayor cantidad de asistentes durante el afio
2010y 2011, en relacién con las acciones dirigidas al nivel de edu-
cacién secundaria, tendencia que es revertida claramente para el
afio 2012.8

El surgimiento de Escuelas de Innovacion y la perspectiva
disciplinar

En el marco de las acciones de sensibilizacién organizadas desde
el Ministerio de Educacién a nivel nacional, encontramos que el
surgimiento de Escuelas de Innovacién se vincul6 a determinados
debates sobre la perspectiva que las instancias de formacién en
inclusién de tecnologfas debfan adoptar. Una de las Coordinado-
ras Generales de EI entrevistadas analizé con una mirada critica el
dispositivo del Ministerio al sefialar sus limitaciones: “Esto era un
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esfuerzo grande lo de las carpas, yo no estoy para nada minimizan-
do, porque era como lo nuestro, habfa que ir hasta no sé¢ dénde,
montar la carpa, traer a los pibes, les daban de comer y pasaban
todo el dfa, pero tenfan un impacto limitado. Después de eso tie-
ne que venir la capacitacién y no estaba viniendo” (ECGEI 1 -
10/05/2018).

Si bien la entrevistada reconoce el esfuerzo que implicaba po-
ner en funcionamiento este esquema de trabajo a nivel nacional,
sefiala el impacto limitado del formato de la sensibilizacién en tér-
minos de capacitacién docente. Bajo esta caracterizacién, desde
ANSES se propusieron construir un nuevo dispositivo formativo
que se diferenciaba de lo realizado por el Ministerio: “Este pro-
yecto tenfa algunas caracteristicas distintas de las opciones que
estaba tomando el Ministerio, que para la misma época ya estaba
generando propuestas de capacitacién a través de Educ.ar y de los
equipos del Ministerio que generaban propuestas de formacién
articuladas con las jurisdicciones para trabajar con la inclusién de
las tecnologfas” (ECCSEI -1/12/2017).

Otro de los relatos obtenidos también sefiala la diferenciacién
que existia particularmente frente a las acciones de sensibilizacién
a partir del rumbo que pretendfan tomar con la nueva propues-
ta: “Entonces nosotros lo que desde ANSES dijimos fue ‘bueno,
vamos a disefiar un dispositivo de capacitacién en servicio, traba-
jando no la sensibilizacién, sino por dreas de contenidos para que
los docentes vean que se pueden abordar los contenidos con las
tecnologias™ (ECGEI 1 - 10/05/2018).

En el marco del PCI, existié una distribucién de tareas en la
cual la responsabilidad de dotar sentido pedagdgico a las note-
books y de desarrollar acciones de formacién docente habia que-
dado en manos del Ministerio de Educacién. Al mismo tiempo,
hacia el interior del funcionamiento del programa, ANSES habfa
tomado un rol preponderante a partir de administrar los recursos
econémicos y estar a cargo de la compra y distribucién del equipa-
miento. Este rol adoptado por ANSES le permitié adentrarse en
la construccién y desarrollo de acciones de formacién docente, as-
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pecto que en el disefio inicial del PCI se encontraba bajo la érbita
del Ministerio de Educacién de la Nacién.

En el dmbito educativo, ANSES también desarrolld, a partir de
2012, el proyecto “Laboratorio del Futuro: Conectar Lab” con el
objetivo de acompafiar al PCI en la generacién de prototipos y ex-
periencias innovadoras que promuevan una mejora de los apren-
dizajes de las aulas conectadas. El proyecto buscaba generar incen-
tivos para investigar y experimentar con tecnologias interactivas
innovadoras, para lograr articular tareas con organizaciones y labo-
ratorios de innovacion a nivel local e internacional, generar ideas
y prototipos interactivos para su implementacién en las escuelas.

La participacién de ANSES en el drea pedagdgica, en especifi-
co la dedicada a la formacién docente, fue inaugurada por EI Lo
llamativo de esta situacién era incluso reconocido desde la propia
coordinacién del plan, ya que, al decir de una de las entrevistadas,
“fue raro que Escuelas de Innovacién estuviera en ANSES” (EC-
GEI 1 - 10/05/2018). De todas maneras, la radicacién de EI en
ANSES no implicé que la estrategia del plan se desarrollara por
fuera de la impronta de articulacién y cooperacién que caracte-
riz6 al funcionamiento del PCI. De acuerdo a una de las Coor-
dinadoras Generales de EI: “La tarea de Escuelas de Innovacién
tenfa que ver con construir un saber especifico por disciplina para
la integracién digital, visibilizar esa especificidad, documentarla y
dejar herramientas a los ministerios de educacién, a los institutos
de formacidn, eso mds sistematizado, mds documentado” (ECGEI
2~ 23/08/2018).

Al mismo tiempo que EI surgfa desde ANSES, dispuesto a cu-
brir las limitaciones que las acciones del Ministerio presentaban,
lo hacfa con el espiritu de documentar experiencias que sirvieran
de insumos para profundizar sobre la inclusién de tecnologias
en el dmbito educativo. Asi, la propuesta de EI cobra sentido de
articulacién al presentarse, segiin una de las Directoras del PCI,
como “una especie de laboratorio que pudiera generar buenas
experiencias para que después el Ministerio tome” (EDEPCI 2 -
11/05/2018). Otro de los relatos nos indica: “Escuelas de Innova-
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cién surge precisamente con la intencién de trabajar con la escuela
como unidad de anilisis, no solo la capacitacién a docentes, sino
pensar en programas que atravesaran la dindmica institucional de
la escuela y que lograran integrar este proyecto de inclusién de las
tecnologias de una manera mds integral y situada. Que la incorpo-
racién de la tecnologfa tuviera que ver con los rasgos, primero de
la jurisdiccidn, y luego con las caracteristicas institucionales de las
escuelas. De modo tal que no era un proyecto masivo, sino més
bien acotado, que ademds suscribié como acuerdo con algunas
provincias, no con todas, donde hacfamos un trabajo sostenido
con la jurisdiccién y con docentes y directivos de algunas escuelas
en particular” (ECCSEI -1/12/2017).

Asi se configuré desde ANSES un plan de capacitacién docente
que tuvo en sus lineamientos principales la realizacién de un abor-
daje institucional de la escuela en las capacitaciones, una mirada
adaptada a las problematicas y perspectivas regionales de las juris-
dicciones, una estrategia mds focalizada que no pretendfa abarcar
ni todas las provincias del pafs ni apuntaba a la masividad, y que
buscaba generar y documentar propuestas para que después los
dmbitos educativos provinciales se las apropien.

Sin embargo, voces surgidas desde el Ministerio de Educacién,
manifestaron que EI no represent6 finalmente esta “perspectiva
de retroalimentar al Ministerio y decir ‘che mir4, en estas escuelas
que agarramos, estd pasando esto, vemos esto, fijense’” sino que
“sumaba escuelas, era un proyecto de formacién” y “ademds no
articulaban con el Ministerio” (ECNPMIN 1 - 24/05/2018).
EI tomé un volumen mds cercano a un proyecto formativo que a
un modelo laboratorio que no buscaba la masividad. Aunque las
voces iniciales que relataron el surgimiento de EI manifestaron la
intencién de construir un proyecto abocado a profundizar sobre
determinadas experiencias puntuales en algunas escuelas de algu-
nas provincias, sin apostar a la masividad en el alcance de la capaci-
tacion, observamos que con el correr de los afios y en las distintas
etapas de EI aparece no solo la voluntad de escalar el plan, sino
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también la presentacién de estadisticas que demuestran el creci-
miento en la cantidad de escuelas y docentes alcanzados.

Podrfamos inferir entonces que, en el transcurso del desarrollo
de EI, el formato inicial fue transformdndose de un modelo labo-
ratorio que pretendfa realizar capacitaciones puntuales para alli
poder documentar y compartir la experiencia con otros espacios
de gestién educativa dedicados a la formacién docente, a un pro-
yecto formativo en sf mismo que comenzé a buscar la ampliacién
de la llegada de sus capacitaciones en mayor cantidad de provin-
cias, escuelas, docentes y encuentros de capacitacién realizados.
De todas maneras, vale destacar que el hecho de haber escalado en
su proyeccién no impidié la tarea de documentacién y modeliza-
cién de propuestas diddcticas con inclusion de tecnologfas a partir
de la experiencia surgida de las capacitaciones.

Por otra parte, la perspectiva de formacién docente que preten-
de abordar la inclusién de las tecnologfas a partir del contenido dis-
ciplinar se encuentra fuertemente arraigada en las propuestas de
formacién docente continua en Argentina. El conocimiento pro-
pio de cada disciplina y los usos de las tecnologfas en las formas de
producir, acceder y compartir ese conocimiento es una de las ideas
que organiza los usos pedagdgicos mds frecuentes propuestos para
las tecnologias.” Dentro de las distintas propuestas de formacién
docente desarrolladas en el marco del PCI en Argentina, aparecen
junto alos cursos generales que proponen herramientas y recursos
también generales, otras “propuestas especificamente orientadas
a una materia 0 a un programa que resulta productivo para una
disciplina”.*

Entre las lineas de accién para la integracién de los medios di-
gitales desarrolladas por el INFD también aparece una fuerte pre-
sencia de las propuestas asociadas a los contenidos disciplinares.
Durante los afios 2010-2011, para mds de la mitad de los docentes
el curso considerado mds importante entre los realizados fue el de
contenido disciplinar, es decir, aquel que articulaba la integracién
de tecnologfas con la ensefanza de la especialidad.'
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Como hemos visto, la propuesta de capacitacién de Escuelas
de Innovacién tuvo una impronta disciplinar que organizé sus
capacitaciones y por ende sus equipos de capacitadores, en las
dreas de Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Matemdtica y Len-
gua y Literatura. Estas dreas tenfan la responsabilidad de brindar
asesoramiento para la incorporacién de las tecnologfas en las pro-
puestas de ensefianza de las dreas troncales del nivel secundario,
segin estrategias, contenidos y software propios de cada una de
las disciplinas.

Ademds de identificar que la propuesta de EI planificé sus ac-
ciones de capacitacion en inclusién de tecnologfas de manera aso-
ciada a los conocimientos disciplinares de cuatro grandes 4reas
temdticas, y que esta perspectiva no representd una excepcion,
sino que era una de las opciones mds elegidas en el 4mbito de la
formacién docente para las tecnologfas, nos interesa indagar sobre
las elecciones y decisiones relacionadas a las caracteristicas del nivel
secundario que sustentan la propuesta. Desde la Coordinacién de
EI aparece la mirada sobre el destinatario de las politicas de forma-
cién docente al plantear que “si vas a integrar herramientas en la
escuela secundaria es importante reconocer su estructura, porque
casi que no serfa legitimo” (ECGEI 2 — 23/08/2018).

Es decir, la estructura disciplinar de la escuela secundaria apa-
rece como un determinante en la planificacién de la estrategia de
capacitacién y permite explicar la fuerte presencia de la perspecti-
va disciplinar en las distintas iniciativas de formacién docente con
inclusién de tecnologfas. En referencia a la politica curricular, los
Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) fueron promulgados
entre 2004 y 2011 y establecieron nueve dreas curriculares para
el Ciclo Bésico del nivel secundario: Matemdtica, Lengua, Cien-
cias Sociales, Ciencias Naturales, Educacién Fisica, Educacién
Tecnoldgica, Formacién Etica y Ciudadana, Educacién Artistica
y Lenguas Extranjeras. La definicién de estos ntcleos curricula-
res de alcance nacional refiere a un conjunto de saberes centrales,
relevantes y significativos que, incorporados como objetos de en-
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seflanza, contribuyen a desarrollar, construir y ampliar las posibili-
dades cognitivas, expresivas y sociales de los estudiantes.

Vemos entonces que la estructura disciplinar de EI tuvo su
formato al tomar cuatro de las nueve grandes dreas de contenidos
que establecen los NAP. Desde este punto de partida, la coordina-
cién del plan identific6 los desafios que significaba construir una
propuesta para el nivel en relacién con su estructura curricular
organizada en base a dreas disciplinares bien definidas: “Después
tenés que vos elegiste hacerlo en la escuela secundaria. La secun-
daria tiene una estructura disciplinar hipercompleja, entonces, si
vos saliste de un modelo de laboratorio y entraste a un modelo por
aula, nos encontramos con el desafio de cémo pensar la inclusién
digital con sentido genuino por disciplina, que no es solo la de las
competencias digitales” (ECGEI 2 - 23/08/2018). A partir de es-
tos relatos, observamos que la decision de organizar la propuesta
de El a partir de dreas disciplinares tuvo un correlato estrecho con
el conocimiento de las caracteristicas del nivel al cual se encontraba
dirigida la capacitacién. La organizacién en 4reas disciplinares del
curriculum del nivel secundario y la formacién de los docentes en
dichas dreas posibilit6 la construccién de una propuesta que abor-
d6 la inclusién de tecnologias asociada al conocimiento especifico
de cada disciplina.

La perspectiva entramada y su articulacion con Escuelas de
Innovacion

La perspectiva disciplinar adoptada por EI se convirtié en objeto
de algunas criticas provenientes del Ministerio de Educacion de la
Nacién, fundamentalmente a partir de la creacién del Plan Na-
cional de Inclusién Digital Educativa (PNIDE) a principios del
afio 2015. Las acciones del PNIDE estuvieron orientadas al for-
talecimiento de la escuela publica, partieron desde el supuesto de
la “brecha digital 0”, y centraron sus esfuerzos en los procesos de
transformacion pedagdgica en las instituciones educativas a partir
de integrar las tecnologfas en la gestién y en los procesos de ense-
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fianza. Lo que nos interesa rescatar en este pasaje sobre la propues-
ta elaborada por el PNIDE es la adopcién de una perspectiva de
inclusién de tecnologfas que se autodenominé como entramada
y que se fundamenté principalmente en contemplar el cardcter
multidimensional de la integracién. Una de las Coordinadoras del
PNIDE, al ser entrevistada, ampli6 esta caracterizacién e indicé
que trabajaban desde “una perspectiva entramada de la inclusién
de tecnologfa a través de proyectos pedagdgicos que generan un
espacio al interior de la escuela que es interdisciplinario” (ECNP-
MIN 1 - 24/05/2018).

Seguin este plan, la posibilidad de trabajar con las tecnologfas
en las escuelas demanda acciones institucionales y sistémicas en
torno a diversos aspectos que se deben entrelazar tales como: las
definiciones curriculares y las précticas de ensefianza; la produc-
cién de recursos; la formacién permanente; la investigacién; la ne-
cesidad en la tarea pedagdgica de que docentes y alumnos asuman
funciones de conduccién y coordinacién en distintas actividades;
conocimiento respecto del funcionamiento de pisos tecnoldgicos,
las condiciones materiales y las configuraciones de uso de las tec-
nologfas; la participacién de nuevos actores; entre otros aspectos.

A efectos del andlisis sobre la perspectiva disciplinar adoptada
por Escuelas de Innovacién, nos interesa recuperar algunas mira-
das criticas que surgieron desde la Coordinacién del PNIDE en
el Ministerio de Educacién. En referencia a EI, la Coordinadora
entrevistada sefialé que: “Ellos tenfan una perspectiva de la pro-
puesta super disciplinar, nosotros la propuesta de formacién que
tenfamos era absolutamente por proyectos e interdisciplinar. Des-
de esa perspectiva era muy dificil articular con Escuelas de Inno-
vacién, porque habia profundizado en una linea muy disciplinar,
y esto, Biologfa con TIC, Matemdtica con TIC. Yo creo que ya
ha avanzado el conocimiento especifico de tecnologfa educativa y
entonces ese enfoque, era pricticamente imposible” (ECNPMIN
1 - 24/05/2018).

Esta mirada critica es preciso contextualizarla al momento en
el que surge el PNIDE que es a principios de 2015 luego del reco-
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rrido de una multiplicidad de instancias formativas desarrolladas
durante cinco afios desde la creacién del PCI. Al decir de una de
sus Coordinadoras, la propuesta construida por EI en 2011 se con-
formé como una novedad: “Esta mirada desde la entrada por disci-
plinas fue totalmente novedosa, parece una obviedad ahora, pero
la verdad que en ese momento no habia tanto escrito al respecto,
y yo creo que era una palanca que necesitaba la inclusién digital
en la escuela secundaria para crecer, junto con la de la gestién, el
abordaje por disciplinas” (ECGEI 2 - 23/08/2018).

Si tenemos en cuenta el contexto de surgimiento del plan don-
de las principales iniciativas estaban destinadas a las acciones de
sensibilizacién y cursos de distintas modalidades surgidos desde
Educ.ar o el INFD, la propuesta de EI con las caracteristicas que
ya hemos enumerado a lo largo de este capitulo significé sin dudas
una novedad en el dmbito de la formacién docente continua para
la inclusién de tecnologfas. Ahora bien, también es cierto que du-
rante esos afios la amplia oferta de cursos de capacitacién ofrecidos
por distintas entidades estatales y privadas, sumadas al crecimiento
y consolidacién del PCI fueron abonando un terreno que permi-
tfa para el aflo 2015 complejizar y repensar las propuestas formati-
vas. Una de las capacitadoras de EI describe esta situacién a partir
de su experiencia personal con los docentes: “Yo entré a trabajar en
el 2012 a Escuelas de Innovacién, y no daba lo mismo trabajar en
el 2012 que en el 2015, 2014, habfa una trayectoria, los docentes
tenfan una trayectoria, se habfa acumulado un conocimiento y eso
estaba buenisimo, como que no era el mismo desde cero, [...] con
mds avance en la tecnologfa habfa mds posibilidad de repensar la
perspectiva disciplinar, la perspectiva diddctica” (ECACSEI 3 -
24/10/2018).

Este relato nos permite sefialar un aspecto interesante vincula-
do alos resultados que se obtuvieron a partir de las distintas accio-
nes de formacién con inclusién de tecnologfas desarrolladas en el
marco del PCI. Sin realizar un anilisis en profundidad de cada ini-
ciativa, y mds alld de las distintas caracteristicas de cada propuesta,
podemos inferir que el PCI y las propuestas formativas desarrolla-
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das a su alrededor construyeron una trayectoria formativa que, en
lineas generales, mejoraron y enriquecieron las condiciones para el
uso de tecnologfas por parte de los docentes.

En relacién con las criticas surgidas desde el PNIDE hacia EI
por su estrategia disciplinar, vale contextualizar que se realizaron
en un contexto en el que ya existia un recorrido de cinco afios de
proliferacién de instancias de formacién docente. Al momento de
su surgimiento, la perspectiva propuesta por EI resultaba novedo-
sa, ya que daba un paso mis en términos de profundizacién de la
inclusién de tecnologfas en las propuestas diddcticas frente a las
acciones de sensibilizacién que resultaban predominantes durante
2011. Si recuperamos las caracteristicas del papel de ANSES den-
tro del esquema del PCI y la radicacién de EI dentro de su 6rbita,
de una manera casi paralela a las acciones que se desarrollaban en
el Ministerio, resulta poco probable pensar en que las dificultades
de articulacién entre ambos espacios, como se sefialé en uno de los
relatos, se haya dado inicamente por la diferencia entre una pers-
pectiva disciplinar y una entramada, sino que, respondié mds a las
caracteristicas propias de la oferta de formacién docente y cuestio-
nes organizativas o de funcionamiento del PCI.

Enmarcado el momento en el que tuvieron lugar estas miradas
contrapuestas, consideramos necesario matizar ambas posiciones,
ya que ni la perspectiva entramada del PNIDE rechazaba de plano
la construccién de propuestas de inclusién de tecnologias discipli-
nares ni EI dejaba fuera de su mirada ala construccién de proyectos
interdisciplinares o articulaciones transversales entre las distintas
dreas. Por ejemplo, desde el equipo del PNIDE sefialaron también
que por momentos la perspectiva necesariamente tiene que ser la
disciplinar: “Yo creo que hay momentos en que las discusiones con
los docentes tienen que ser profundamente disciplinar, pero hay
otras en las que hay que romper un poco esas barreras y tratar de
estar pensando el conocimiento en términos de mds compromiso
con la complejidad, no pensarlo tan compartimentalizado, pero
yo creo que es una y otra, no es una sobre otra” (ECNPMIN 2 -
21/08/2018).
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Dentro de la perspectiva de EI, aparece también esta intencién
de trascender la caracteristica compartimentalizada de los conte-
nidos en asignaturas delimitadas dentro del nivel secundario, a
partir de la generacién de proyectos interdisciplinares. Es decir, el
reconocimiento de las disciplinas aparece como un camino para
construir la transversalidad: “¢Cémo haces eso? Eso lo hacés des-
de el enfoque diddctico pedagégico que plantees, si vos planteis el
trabajo por proyectos, si vos planteds una mirada compleja en las
problemdticas que estd llevando desde la capacitacién, si vos plan-
teds la construccién de productos que requieran de las miradas de
multiples actores a nivel de la escuela entonces estas instalando y
de alguna manera estds ablandando esa estructura y favoreciendo
la construccién del entramado” (ECGEI 2 - 23/08/2018).

En dltima instancia, vemos a partir de los distintos relatos se-
leccionados que la perspectiva disciplinar no solo complementa a
la propuesta entramada, sino que también puede volverse impres-
cindible como puerta de entrada a la interdisciplinariedad a partir
del reconocimiento de la estructura curricular por 4reas del nivel
secundario y la generacién desde alli de articulaciones y trabajos
conjuntos entre los distintos espacios de contenidos.

Modalidades y propuestas didicticas

Al analizar las caracteristicas de la oferta de formacién docente
continua hemos visto que uno de sus atributos principales es la
heterogeneidad en la modalidad de los distintos cursos o talleres
ofertados. Es decir, cada propuesta varfa en funcién de si su trabajo
se realiza de manera presencial, virtual o una combinacién entre
ambas; asi como también varia la cantidad, composicién y dura-
cién de los encuentros que conforman cada propuesta. Ademds,
para el caso de la inclusién digital y de acuerdo a la perspectiva que
se adopte en ese sentido, las caracterfsticas did4cticas, el lugar otor-
gado alas tecnologfas y su relacién con los contenidos disciplinares
presentes en el curriculum del nivel secundario se convierten en
otro aspecto que define el trabajo a realizar en las instancias forma-
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tivas. Escuelas de Innovacién (EI) llevé adelante sus acciones de
formacién docente a través de una serie de propuestas diddcticas
organizadas de acuerdo a grandes 4reas disciplinares. En nuestro
caso, hemos optado por indagar en el trabajo realizado por el equi-
po de capacitacién del drea de Ciencias Sociales.

En este apartado recorremos, en primer lugar, las caracteristicas
principales de la modalidad de trabajo de EI en sus encuentros pre-
senciales, junto con las estrategias de intercambio y participacién
virtual que se desplegaron entre un encuentro y otro. En segun-
do lugar, nos introducimos en las perspectivas diddcticas que les
dieron marco a las acciones de capacitacién elaboradas por el drea
de Ciencias Sociales y recuperamos cuatro propuestas formativas
documentadas por el plan.

Las capacitaciones: encuentros presenciales y virtualidad

Las actividades centrales que comprendieron las acciones de EI en
las jurisdicciones se desarrollaron de manera presencial y estuvie-
ron acompaﬁadas, entre encuentro y encuentro, por dispositivos
de intercambio y participacién virtual. En relacién con las accio-
nes presenciales, el trabajo en las jurisdicciones se organizaba a tra-
vés de una serie de encuentros que ocurrfan a lo largo de un cua-
trimestre, en los que el equipo de capacitacién viajaba y trabajaba
de manera intensiva: “La cursada era presencial, tratdbamos a lo
largo de seis u ocho horas, no recuerdo, pero era una jornada in-
tensa y larga, desarrollar una propuesta que implicaba una primera
aproximacion casi puestos los docentes en el rol de los estudian-
tes” (ECCSEI 1 — 28/11/2018). Esta referencia de poner a “los
docentes en el rol de los estudiantes” en las capacitaciones, referfa
concretamente a buscar la realizacién de actividades que permitie-
ran la exploracién de entornos, herramientas y recursos digitales,
la produccién en pequenos grupos, la discusién de experiencias/
propuestas docentes en soporte digital, el disefio de propuestas
de enriquecimiento a partir de la integracién de la tecnologfa, y el
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metaandlisis de la estrategia de las clases para alimentar la reflexién
tedrica sobre el sentido did4ctico de la inclusién de tecnologfas.

La definicién del contenido disciplinar a trabajar en esas capa-
citaciones era un aspecto a resolver previamente. Segt’ln la Coordi-
nadora del 4rea de Ciencias Sociales, esta definicién ocurria de ma-
nera anual a través de “un eje temdtico general que estructura todo
el ano, todo el proyecto” (ECACSEI 1 - 25/10/2018). Ademds de
esta seleccién general, habfa un proceso de recorte particular para
los encuentros, que se vinculaba con la estrategia de inclusién de
tecnologias. De acuerdo a la Coordinadora, se tomaba: “Algtn re-
corte de contenidos mds particulares o especificos para cada capaci-
tacion, para cada encuentro presencial al que {bamos. A su vez, ese
recorte de contenidos estaba asociado a una estrategia tecnolégica”
(ECACSEI 1 - 25/10/2018).

Davini identifica a la seleccién de contenidos dentro de las prin-
cipales dificultades de los profesores y sugiere tener en cuenta algu-
nas consideraciones, como la importancia de analizar el contexto
en el que se ensefia y lo que tiene mayor valor para el desarrollo de
los alumnos, la actualidad o validez de los contenidos, los niveles
previos de los alumnos, y el tiempo que se dedicard a la enseianza
de esos contenidos.!? Estas consideraciones atravesaron necesaria-
mente a las decisiones tomadas por el equipo de EL ya que parala
realizacién de las capacitaciones debian analizar las caracteristicas
de los docentes y las demandas de la jurisdiccién, adecuar la pro-
puesta de capacitacién a la cantidad de encuentros presenciales de
los que disponian, e identificar las situaciones problemdticas socia-
les relevantes para la provincia en la que construfan la propuesta de
capacitacion. La adopcién de estos criterios, la seleccion de conte-
nidos y el recorte que tomara la propuesta, iba a posibilitar luego
asociar distintas estrategias tecnolégicas.

Una vez definida la realizacién de los encuentros presenciales, el
eje temdtico de trabajo anual y la seleccién de contenidos particula-
res para cada encuentro, junto con la estrategia tecnoldgica, tenfan
lugar las capacitaciones en las que los docentes eran colocados en
el rol de estudiantes, y sobre las cuales podemos indagar a partir
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de la continuidad del relato de la Coordinadora del 4rea de Cien-
cias Sociales: “La idea era que esas estrategias pudieran llevarse al
aula y la propuesta estaba pensada como si fuera para alumnos de
segundo afio, tercer afio, cuarto afio de la escuela. En la etapa fi-
nal de ese trabajo, lo que haciamos era una suerte de meta anilisis
donde nos corrfamos de pensar a los docentes como estudiantes
participando de la propuesta, para analizar la potencialidad que
la propuesta podia tener en relacién a los usos de la tecnologfa. A
partir de ahi, entre encuentro presencial y encuentro presencial,
fbamos avanzando también en una propuesta de disefio que re-
cuperara las tecnologias que fbamos trabajando, pensando en el
contexto de cada uno de los docentes. Es decir, yo doy clase en tal
curso y tengo que dar tales temas, imaginando que en el segundo
cuatrimestre podl’amos, si en este cuatrimestre disefidbamos, en el
segundo cuatrimestre podfamos implementar y evaluar qué impli-
caba eso. En el medio también lo que les proponiamos era tomar
el uso de alguna tecnologfa en particular, muy acotada, para que
entre un encuentro y otro encuentro ellos hicieran alguna prictica
y trajeran de alguna manera al encuentro presencial los resultados
de esa pequena intervencién.” (ECCSEI 1 - 28/11/2018).

A partir de este relato, podemos observar de qué manera se con-
figuraba un escenario formativo para, una vez finalizado el encuen-
tro, analizar las actividades realizadas e identificar las potencialida-
des delas tecnologfas utilizadas en el abordaje de distintas temdticas
de las ciencias sociales. Entre encuentro y encuentro se proponia,
ademis, llevar adelante un doble movimiento que se vinculaba con
las pricticas de ensefianza que el docente debia realizar luego en
los cursos en donde ejercfa: por un lado, en un corto plazo, se le
proponfa la puesta en prictica de una actividad que articulara los
usos de tecnologia en situaciones mds acotadas entre encuentro y
encuentro, de acuerdo a lo que cada docente estaba desarrollando
en ese momento en sus clases; por el otro, una estrategia de media-
no plazo en donde se le proponia al docente y se lo acompafaba en
la construccién de una propuesta que recuperara las tecnologias
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que se iban trabajando para que, de acuerdo a su contexto, pudiera
llevarla adelante en la segunda mitad del afio.

De esta forma, la estrategia de EI no solo buscaba formar a los
docentes que asistian a sus capacitaciones en la inclusién de tecno-
logfas para la ensefianza de Ciencias Sociales, sino que buscaba, de
manera paralela y dial6gica a esa formacion, articular actividades y
disefios diddcticos con presencia de medios digitales en la prictica
profesional que ejercian los docentes en ese momento. Nos parece
importante detenernos en esta caracteristica porque demuestra un
aspecto clave en la estrategia formativa del plan referida a la co-
nexién con el ejercicio docente que los participantes de las capa-
citaciones se encontraban desarrollando. Ademds de formar en la
inclusién de tecnologfas, se buscaba acompanar esa instancia con
el desarrollo de experiencias en la prictica misma de cada docente,
para poder recuperar en el siguiente encuentro de capacitacion.

Entre encuentro y encuentro presencial, donde transcurria un
mes aproximadamente, desde EI se buscaba sostener el contacto
con los docentes que habian asistido a la capacitacién a través de
medios virtuales. Segtin la Coordinadora del drea, esta estrategia de
conexién virtual “fue mds trabajosa de lo esperado, porque soste-
ner el trabajo entre presencial y presencial fue dificil” (ECCSEI -
1/12/2017). Ante este desafio el drea opté por distintas opciones
desde la utilizacién de una plataforma de campus virtual propio de
ET hasta la utilizacién de grupos en la red social Facebook o cade-
nas de correos electrénicos. El objetivo principal consistfa en man-
tener el contacto con los docentes capacitados y, en funcién de la
estrategia mencionada en conexién con la préctica dulica, habilitar
un espacio de intercambio de experiencias: “Tratdbamos de que
nos cuenten cosas, de estar al tanto de si trabajédbamos que algo de
eso aparezca en el aula y entonces ver qué era lo que pasaba en el
aula, podfan compartir esas reflexiones, tratdbamos de mantener
mds bien un ida y vuelta” (ECACSEI 3 — 24/10/2018).

Para llevar adelante este intercambio con los docentes, la pri-
mera plataforma utilizada fue un espacio de campus virtual desa-
rrollado especificamente para EI, hospedado dentro de la misma
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pégina web del plan. Sin embargo, de acuerdo a los distintos rela-
tos, la plataforma del campus no erala méds adecuada a los fines que
desde el plan se proponian. De acuerdo a los dichos de una de las
capacitadoras, “el campus era una plataforma nueva, que era poco
amigable” (ECACSEI 3 - 24/10/2018).

Esta caracterizacién de la plataforma como “poco amigable”, se
enmarca en sefialamientos vinculados con la interfaz que el cam-
pus tenfa, asi como en el hecho de que estuviera alojado en un ser-
vidor propio de ANSES, lo cual generaba complicaciones extras
que desalentaron la participacién de los docentes. Una de las capa-
citadoras los explicaba de la siguiente manera: “Si habfas tenido un
encuentro con quince profes, capaz que al campus entraban cua-
tro. O capaz que intentaban entrar seis y a dos les saltaban errores
en el camino y ya decfan no, porque también no sé, supongo que
conocerds del campus de Moodle, es una plataforma interesante
pero que no tiene mucho contacto con las formas de las platafor-
mas y la tecnologia que los profes estin acostumbrados a utilizar
en la vida cotidiana entonces requiere como un salto y una dispo-
sicién mental distinta. Eso estaba linkeado al server del ANSES, el
server del ANSES la mitad de las veces no andaba, la mitad de las
veces te pedfa de excepciones de seguridad, la mitad de las veces que
te pedfa excepciones de seguridad no habia nadie que los ayudara
del otro lado para habilitarlos” (ECACSEI 4 - 27/11/2018).

Si bien el disponer de un espacio de plataforma virtual propio
de EI podria ser resaltado como un aspecto importante en el desa-
rrollo de un plan de capacitacién nacional asociado a la inclusién
de tecnologfas y desarrollado con el objetivo de sostener el vinculo,
el intercambio y la participacién con los docentes capacitados en
los encuentros presenciales, en la prictica esta plataforma no dio
los resultados esperados. Mds alld de complejidades en la partici-
pacién virtual por fuera de las horas en servicio en las cuales se de-
sarrollaban las actividades de EI, nos interesa sefialar que el hecho
de haber utilizado una plataforma con la que los docentes no se
encontraban familiarizados y que presentaba dificultades extra de
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indole informadtica, actué en contra del fomento a la participacién
virtual entre encuentro y encuentro.

Ante esta situacién desde el 4rea de Ciencias Sociales buscaron
alternativas. Una de ellas fue a través de la conformacién de grupos
en la red social Facebook a partir de la identificacién de que, si uno
de los problemas radicaba en que la plataforma del campus de EI
no era conocida por los docentes, s lo serfa un espacio creado en
una red social ya utilizada por ellos. Asi lo indicé una de las ca-
pacitadoras entrevistadas: “Viviamos en una lucha desigual contra
el campus en la que perdimos siempre, inventamos Facebook, tu-
vimos quince Facebook distintos, uno por provincia, tuvimos un
solo Facebook donde estaban todos los docentes de la provincia”
(ECACSEI 3 - 24/10/2018).

La experiencia con Facebook resulté positiva en términos de
aumentar la participacién de los docentes y el volumen de los in-
tercambios: “Después en Facebook ahi si, digamos, el intercambio
podia ser un poco mds fluido, digamos, la idea fue no traccionar
a los docentes del Facebook al campus, porque en un momento
tuvimos campus nada mds, después tuvimos Facebook y campus y
tratdbamos de hacer esa relacién, en un momento dijimos ‘bueno,
basta, vayamos a donde estdn los docentes y dejemos de hacer un
esfuerzo triple porque no tiene sentido’, y ah{ si habfa como un
uso mayor, pero también como que un poco el tipo de plataforma
también la determina” (ECACSEI 3 — 24/10/2018).

A partir de este recorrido, podemos identificar que el tipo de
plataforma utilizada para garantizar la participacién de los docen-
tes en un espacio de intercambio virtual resulté determinante. Mds
alld de estar abocada tinicamente al desarrollo de las actividades
virtuales de EI y que haya sido disefiada y abierta exclusivamente
a esos fines, la plataforma del campus virtual no result6 favorable
para el fomento de la participacién de los docentes, mientras que
el uso de una red social en la que los docentes realizaban otras ac-
tividades de manera previa y conocfan representd un espacio ma-
yormente propicio para dicho intercambio. El cambio de medio
virtual para mantener la conexién con los docentes del campus de
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EI a los grupos en Facebook generé un aumento en las participa-
ciones e intervenciones de los docentes entre un encuentro presen-
cial y otro.

Sin embargo, mds alld de los esfuerzos abocados a sostener la
conexién virtual con los docentes de las distintas jurisdicciones y
la reformulacién de ese contacto desde el campus de EI a los gru-
pos en Facebook, en lineas generales la comunicacién virtual entre
los encuentros carecié de fluidez. En distintas instancias, desde la
propia gestién de EL, identificaron que el intercambio continuo y
regular, y el acompafiamiento activo en los procesos de implemen-
tacion y socializacién entre docentes solo pudo realizarse con unos
pocos profesores.

Las propuestas diddcticas y su documentacion

Las propuestas did4cticas elaboradas y puestas en préctica en las
capacitaciones del drea de capacitacién de Ciencias Sociales fueron
rigurosamente sistematizadas y dieron lugar a la creacién de un
ebook denominado “Ciencias Sociales y TIC. Orientaciones para
la ensefianza”."® Esta produccion fue el resultado de la recopilacion
de las propuestas did4cticas construidas para las capacitaciones y la
experiencia de su desarrollo en las escuelas. El ebook constituyé asi
un elemento de sintesis de la perspectiva y de las acciones llevadas
adelante por Escuelas de Innovacién para Ciencias Sociales.”* Al
ser consultada sobre la creacién de este material, la Coordinadora
del 4rea nos comentd: “El ebook tenfa que tener una fundamen-
tacion fuerte desde lo disciplinar y desde lo tecnolégico porque
se condicionan mutuamente y las formas de ver, por ejemplo la
Geograffa, las Ciencias Sociales no es igual en todos los dmbitos
de formacidn, entonces eso lo incluimos también” (ECACSEI 1
—25/10/2018).

Esta fuerte fundamentacién disciplinar y tecnoldgica del drea
de Ciencias Sociales se ve reflejada en la produccién del ebook. El
material se encuentra organizado en tres grandes secciones y con
una extension de 231 pdginas contiene, en primer lugar, un apar-
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tado general desde el que se aborda el enfoque disciplinar, did4c-
tico y los aportes de la tecnologfa en la ensefianza y aprendizaje de
las ciencias sociales; en segundo lugar, una recopilacién de cuatro
propuestas diddcticas que integran actividades, recursos y funda-
mentaciones sobre las decisiones did4cticas y los recursos tecnolé-
gicos utilizados; por ultimo, una serie de sugerencias técnicas en
relacion con los recursos digitales recomendados para el abordaje
de cada actividad.

En sintesis, la obra ofrece orientaciones y estrategias concretas
y fundamentadas que contribuyen a la planificacién, desarrollo y
evaluacion de la ensefianza de Ciencias Sociales con integracion
de las tecnologfas. El objetivo central de este material consiste
en “reflexionar con los docentes sobre el sentido de la inclusién
de las nuevas tecnologias en la ensefanza de las ciencias sociales,
por medio del andlisis de propuestas que, a través de la apelacién
a entornos, aplicaciones y recursos digitales, buscan potenciar la
ensefianza del campo en la escuela secundaria, a fin de dar nue-
vas respuestas a los problemas asociados a la comprensién de la
realidad social”.?®

Asi, el ebook recupera la experiencia de los encuentros de for-
macién presenciales y las actividades propuestas en las distintas
instancias virtuales en las que se buscé indagar sobre alguna te-
mitica especifica vinculada al abordaje de las diferentes interpre-
taciones y perspectivas de los fendmenos sociales. De acuerdo a la
fundamentacién presente en el ebook, este abordaje fue proyecta-
do desde un enfoque “problematizador” asociado a una pregunta
a responder, un problema a resolver o una tension a explicar. El
enfoque problematizador para Escuelas de Innovacién ofrecia la
posibilidad de un tratamiento interdisciplinario, que entrecruza
y articula los desarrollos de las diversas disciplinas cientificas que
constituyen el drea: Historia, Geograffa, Economfa, Ciencia Politi-
ca, Sociologfa y Antropologia.'®

Bazdn y Devoto sefialan que el enfoque problematizador se sos-
tiene sobre situaciones disefiadas por el docente en donde un pro-
blema, desafio o reto, con el fin de interrogar y desnaturalizar la
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realidad, es el punto de partida para luego orientar a los estudian-
tes en la elaboracién de posibles respuestas y explicaciones, y en
la bsqueda de evidencias para argumentar sus posiciones.'” Para
ello, las preguntas y orientaciones que acompafian al problema son
fundamentales. Seguin los autores, una vez propuesto el problema
0 caso, las preguntas que se presentan a los estudiantes deben pro-
mover el debate y la discusién sobre el mismo. El enfoque proble-
matizador desarrollado por EI fue construido desde un entramado
explicativo que incluy el andlisis de interpretaciones, conceptos y
procesos referidos a las relaciones sociales en distintos escenarios y
tiempos. De este modo, la perspectiva de abordaje didictico de la
ensefianza de las ciencias sociales buscé superar formatos asocia-
dos a explicaciones ficticas, con centralidad en los acontecimien-
tos o en andlisis temporales lineales. Es asi, que desde EI buscaron
potenciar una idea asociada a que la ensefianza de los contenidos
del 4rea requiere, para superar el sesgo descriptivo de la reflexion
en el campo y la mera memorizacidn, la referencia a conceptos que
permitan recortar, ordenar, observar e interpretar los procesos his-
téricos, sociales, politicos, territoriales abordados.

Dentro del ebook es posible encontrar cuatro propuestas di-
dcticas organizadas de acuerdo a los siguientes ejes: “La orga-
nizacién del dominio colonial europeo en América”, “Nuevas
identidades en la sociedad global”, “Urbanizacién, desigualdad y
segregacion espacial”, y “Globalizacién y ordenamiento territorial:
la transformacién del espacio rural”. Su inclusién en el ebook no
fue un hecho azaroso, sino que respondié a determinados crite-
rios: “Tenfamos que definir qué propuestas diddcticas {bamos a
incluir, ah{ retomamos las que veniamos manejando el tltimo afio
porque las tenfamos mds pensadas, mds desarrolladas. Habfa un
ndmero miximo. No podfamos con el nivel de profundidad con
el que las desarrollamos, poner ocho, entonces hubo un consenso
en pensar entre unas seis inicialmente, las que mds cerraban, las
que mds trabajaban, las que mds eran diferentes entre si, en cuanto
a contenido y estrategias tecnolégicas, y de ese proceso surgieron
las cuatro que definimos. Como te decfa, tienen cuatro estrategias
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tecnoldgicas muy distintas y van asociadas a cuatro temas distin-
tos, que todos tienen algtin vinculo con el ndcleo central de la glo-
balizacién como estructurador” (ECACSEI 1 - 25/10/2018).

Las cuatro propuestas didécticas que contiene el ebook se en-
cuentran organizadas a partir de una presentacién general en don-
de se expone la fundamentacién disciplinar y didéctica desde la
cual fueron pensadas, se establecen los vinculos con los contenidos
curriculares y se explicita el modo en que la tecnologfa puede en-
riquecer el abordaje de la temdtica seleccionada. Posteriormente,
el desarrollo de la propuesta se compone de una secuencia de ac-
tividades, con sus respectivas consignas y recursos didécticos, y la
propuesta evaluativa de los contenidos trabajados. Por tltimo, la
propuesta finaliza con un meta andlisis donde se recupera diddc-
ticamente el sentido del abordaje realizado y con una bibliografia
y webgrafia a modo de sugerencia para la preparacion de clases.
Las propuestas presentes en el ebook contienen no solo una base
bibliogrifica sobre la cual construyeron los lineamientos teéricos
que la sustentaban, sino también incluyen la confrontacién y el
debate a partir de distintas interpretaciones de la realidad social y
el pasado construidas por investigadores.

La produccién del ebook del drea de Ciencias Sociales de EI,
como resultado de la sistematizacién y documentacién de las ac-
ciones de capacitacién a docentes, constituye un elemento que
nos permite recuperar la perspectiva desde la cual las propuestas
didécticas formativas fueron llevadas adelante. Esta perspectiva,
que se hallé presente en una amplia fundamentacién disciplinar y
tecnoldgica que atravesé todas las acciones de EI, presenta un en-
foque problematizador en las secuencias did4cticas propuestas y la
intencién de construir un abordaje interdisciplinar. El estudio de
esta perspectiva nos da la posibilidad de identificar también cémo
a través de los distintos abordajes propuestos para la ensefianza de
las ciencias sociales, desde EI se pretendié superar los formatos tra-
dicionales asociados a explicaciones memoristicas o lineales, en pos
de indagar sobre interpretaciones organizadas a partir de concep-
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tos y procesos que les den sentido, y superar asi aproximaciones
fragmentadas y estereotipadas de los fenémenos sociales.

En este marco y tras la seleccién de un eje temdtico transversal
asociado al proceso de globalizacién, se construyeron cuatro pro-
puestas diddcticas que quedaron documentadas en el ebook. La
propuesta diddctica denominada “La organizacién del dominio
colonial europeo en América” abordaba los procesos productivos y
las relaciones de produccién dadas en América a partir del someti-
miento de la poblacién originaria, y la insercién americana dentro
dela economfa mundo europea durante el siglo XVI. Se construyé
un recorrido que partia desde el estudio del sistema productivo en
las minas de Potos{ y que ampliaba su escala al analizar las ciudades,
el hinterland regional y el espacio europeo y su extensién colonial.
En relacién con la incorporacién de tecnologfas, se puso énfasis
en el andlisis iconogrifico, la elaboracién de narrativas visuales, la
representacién de la informacién y el trabajo colaborativo.

En esta propuesta, asi como en las que veremos a continua-
cién, es posible identificar que el punto de partida de la misma
radicaba en el contenido a ensefiar y donde la tecnologfa se incor-
poraba como una via para enriquecer las actividades presentes en
la secuencia didictica. Al mismo tiempo, el andlisis centrado en
distintos niveles a partir del estudio sobre las condiciones de ex-
plotacién de las minas de Potos{ para abordar el dominio colonial
europeo hasta estudiar la insercién de este sistema productivo en la
economia mundo europea, asf como la incorporacién de distintas
interpretaciones en la discusién histérica, denotan una coherencia
entre la propuesta diddctica y los fundamentos epistemoldgicos
para las ciencias sociales desarrollados por el drea.

La segunda propuesta diddctica, “Nuevas identidades en la so-
ciedad global”, proponia abordar los procesos de conformacién
de identidades étnicas, regionales y nacionales en procesos globa-
lizados de segmentaci6n e hibridacién cultural. Desde ese punto
de partida, las manifestaciones y pricticas desde las cuales los jé-
venes y adolescentes construyen sus identidades, y la funcién que
desempena el grupo de pares en el proceso de conformacién de la
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identidad cobraban especial relevancia. La metodologfa didictica
propuesta fue la del formato taller con énfasis en la alfabetizacién
audiovisual, mientras que la integracién de tecnologfas se orienta-
ba a la realizacién de producciones audiovisuales.

De esta propuesta, resulta interesante profundizar la manera
sobre la cual se propuso la incorporacién del uso de medios digi-
tales. La utilizacién de lenguajes audiovisuales fue el formato co-
municacional seleccionado para las producciones diddcticas por lo
que la utilizacién de programas y aplicaciones desarrollados para
esos fines fueron los elegidos. Sin embargo, el abordaje diddcti-
co audiovisual no consistia inicamente en la visualizacién de un
producto de ese tipo asociado al contenido seleccionado, sino que
también incorporaba discusiones generales sobre la comunicacién
audiovisual y la manera de construir significados a través de ese
formato. Una de las capacitadoras especialistas en el 4rea audio-
visual describié las caracteristicas principales del trabajo realiza-
do: “Bdsicamente [tenfamos] dos lineas o ejes de trabajo, pensar
lo audiovisual como herramientas para el anilisis de los discursos
audiovisuales y entonces poder entender desde conceptos bésicos
del lenguaje audiovisual, cémo se construye ese relato, qué tipos de
plano, laburdbamos mucho con eso. Vefamos cuestiones formales
del lenguaje audiovisual, que hacfan al contenido de los relatos, en-
tonces armdbamos no sé, gufas de visualizacion de peliculas, cémo
implementar, si querés laburar con una peli en clase, bueno, c6mo
implementds el andlisis de esa peli, qué es lo que querés sacar de esa
peli” (ECACSEI 4 - 27/11/2018).

“Urbanizacién, desigualdad y segregacion espacial” es el titulo
de la tercera propuesta, la cual a partir del andlisis de indicadores
de urbanizacién y de distribucién poblacional en Latinoamérica
buscaba reflexionar acerca de las diferencias en el acceso a deter-
minados bienes e infraestructuras que constituyen dimensiones
de segregacién urbana. Desde este punto de partida, la secuencia
apuntaba a analizar desde la escala micro de la ciudad los efectos de
la desigualdad asociada al proceso de globalizacién. Las tecnologias
brindaban la posibilidad del andlisis iconogrifico, pero fundamen-
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talmente la incorporacién de mapas dindmicos y geonavegadores
que permitian utilizar imdgenes satelitales y realizar un abordaje
multiescalar para contextualizar los procesos de segregacién urba-
na en escenarios mds amplios.

En esta secuencia observamos otra vez cdmo la articulacién de
distintos niveles de la escala de andlisis es un eje transversal de la
propuesta, en la cual se parte de una indagacién sobre situaciones
asociadas a procesos de segregacion urbana en el propio territorio
de los docentes, para expandir la interpretacién en el contexto de
los procesos de globalizacién. Este recorrido es articulado ademis
con la utilizacién de un medio digital como Google Earth para
analizar las transformaciones territoriales en clave temporal. Uno
de los capacitadores que trabajé sobre esta propuesta diddctica re-
laté el recorrido que realizaban de la siguiente manera: “Partiamos
de un videito, en tv, ¢viste la pelicula Elysium con Matt Damon? El
trdiler es buenisimo porque en realidad dice ‘el mundo estd dividi-
do en dos partes, en la tierra donde hay una miseria y en Elysium’
que era como si fuera un barrio cerrado, pero en el espacio. Todo
eso marcaba muy buena la segregacién, entonces como dispara-
dor era eso, se planteaban cudles eran las cosas que se vefan dentro
de ese tréiler, y a partir de eso se empezaba a trabajar con la teorfa
y después nosotros traemos ejemplos del lugar. Después la gente
tenfa que trabajar sobre esos ejemplos, localizar, obviamente co-
nocfan el barrio mas que nosotros” (ECACSEI 5 - 23/10/2018).

La cuarta y dltima propuesta presente en el ebook, “Globali-
zacién y ordenamiento territorial: la transformacién del espacio
rural”, abordaba la temdtica de la restructuracién productiva y el
cambio tecnolégico a partir del estudio del proceso de sojizacién
en Argentina. Esta secuencia permitia poner en discusién distintas
situaciones como la aparicion de nuevos actores econémicos, la ex-
clusién social de pequenios y medianos productores, la utilizacién
de transgénicos, la aparicién de nuevas problemdticas ambientales,
oladisminucién en la capacidad de intervencién del Estado. La es-
trategia diddctica sugerida consistia en el planteo de una situacién
problemdtica asociada a la bisqueda de informacién y ala toma de
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decisiones y resolucién de situaciones, en donde el uso tecnoldgico
estaba orientado hacia una busqueda criteriosa, seleccién y uso ac-
tivo de la informacién provista por sitios web creados para tal fin.

El recorrido por las distintas propuestas diddcticas construidas
nos permite identificar, en primer lugar, la coherencia de la pro-
puesta en relacién con el marco epistemoldgico desarrollado para
la ensefianza de las ciencias sociales y la inclusién de tecnologfas.
En todos los casos, el punto de partida se encontraba en el conteni-
do a ensefiar y sus objetivos para desde allf incorporar las tecnolo-
gfas como via para enriquecer las distintas actividades. En segundo
lugar, en pos de superar lecturas tradicionales y lineales de las cien-
cias sociales, las secuencias poseen una articulacién entre distintos
niveles de andlisis que permiten complejizar la interpretacién del
problema de ensefianza.

En definitiva, las intenciones del 4rea de Ciencias Sociales de
EI a través de las propuestas did4cticas quedan sintetizadas en este
relato brindado por la Coordinadora del drea: “Lo que nosotros
tratamos con distintos niveles de flexibilidad (porque esto fue dis-
tinto en las 4dreas) fue generar un programa en el que los profe-
sores, a partir del trabajo sobre una serie de secuencias did4cticas,
experimentaran y manipularan distintas aplicaciones y programas,
participaran de actividades creativas que favorecfan el pensamien-
to divergente, pensaran alternativas de resolucién a los problemas
que se planteaban en relacién a los distintos temas disciplinares
que eran abordados de modo muy riguroso y con un sélido marco
conceptual. Se buscaba que ellos pudieran experimentar la pro-
duccién colaborativa; y lo que logramos al menos en esas instan-
cias era una reflexién interesante sobre modalidades alternativas
de ensefanza incorporando tecnologfa en el campo de las ciencias
sociales” (ECCSEI -1/12/2017).

158



Cap. IV: Los dispositivos formativos

Consideraciones finales: segunda dimensién

En las lineas precedentes que conforman este capitulo, hemos pro-
curado dar cuenta de una nueva serie de aspectos que forman parte
central de una propuesta de formacién docente continua con in-
clusién de medios digitales. Bajo la denominacién de dispositivos
formativos, en esta segunda dimensién abordamos, primero, cues-
tiones referidas a las distintas concepciones en torno al lugar de las
tecnologfas en las instancias formativas y, luego, las definiciones
did4cticas que configuran una propuesta de capacitacion y trabajo
con docentes. De esta manera, el concepto de dispositivo formati-
vo, nos permitié englobar todas aquellas decisiones tomadas para
el desarrollo especifico de la instancia de formacidn.

En primer lugar, identificamos de qué manera, el interés, la in-
tensidad y los objetivos de las distintas propuestas de formacién
docente continua que acompanaron al PCI, fueron variando en
funcién de las distintas demandas de las escuelas, docentes y es-
tudiantes. Lo que en un inicio representaba el acercamiento y
familiarizacién con los dispositivos se convirtié, anos después, en
una basqueda por profundizar el abordaje de los contenidos cu-
rriculares con medios digitales. Las acciones de sensibilizacidn, la
perspectiva de inclusion de las tecnologfas disciplinar y la perspec-
tiva entramada de manera multidisciplinar, adquirieron una cen-
tralidad distinta en cada propuesta estatal de formacién docente.
Es por ello que la definicién de la perspectiva desde la cual se in-
corpore a las tecnologfas en la propuesta educativa y los objetivos
que desde ella se persigan con los dispositivos, se convierte en una
cuestién fundamental para cualquier politica.

En segundo lugar, en el recorrido del capitulo entraron en esce-
na todas aquellas definiciones que hacen en concreto a la propues-
ta de capacitacién. Es decir, las decisiones en cuanto a la modali-
dad de cada encuentro, su frecuencia y duracién, la articulacién
con la virtualidad y la comunicacién con los docentes entre un en-
cuentro y otro, aparecen como definiciones imprescindibles para
la configuracién del mencionado dispositivo formativo. En este
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caso, se presenté como una condicién relevante también la familia-
ridad que los docentes tengan con la plataforma o el medio virtual
desde el cual se sostenga el trabajo entre los distintos encuentros.
En la experiencia de EI, este aspecto resulté problemdtico y la co-
municacién se sostuvo Unicamente con una porcién reducida de
los docentes que participaban de los encuentros de formacién.

Una vez definidas estas cuestiones, identificamos, en tercer lu-
gar, la necesidad de especificar aspectos vinculados a los conteni-
dos disciplinares con los cuales trabajar en las capacitaciones, asi
como la relacién que con ellos se establece con los medios digitales.
La seleccion de contenidos y el enfoque desde el cual se conciba la
ensefianza de la disciplina se vuelve otro aspecto a destacar. En el
caso de EI, para las ciencias sociales tomé centralidad el enfoque
problematizador.

Por ultimo, indagamos sobre las caracteristicas de las propues-
tas diddcticas principales con las que el drea de Ciencias Sociales
de EI desarroll6 sus capacitaciones. Allf aparecen otra serie de de-
cisiones vinculadas a la creacién de una secuencia de actividades,
con sus respectivas consignas y recursos diddcticos, y la propuesta
evaluativa de los contenidos trabajados. Para cada una de estas se-
cuencias, ademds, previamente fue definida una articulacién nece-
saria con las tecnologfas. De esta manera, los contenidos a ensefiar
y su respectivo enfoque disciplinar, junto con la secuencia de acti-
vidades, con sus respectivas consignas y recursos, se articulan con
la inclusién de tecnologfas para dar lugar a la propuesta formativa.
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Notas

1 Para el autor la nocién de dispositivo remite a “un conjunto heterogéneo, que
implica discursos, instituciones, disposiciones arquitectdnicas, decisiones regla-
mentarias, leyes. medidas administrativas, enunciados cientificos; proposicio-
nes filoséficas, morales, filantrépicas; en sintesis, tanto lo dicho cuanto lo no
dicho, he aqui los elementos del dispositivo... es la red que puede establecerse
entre esos elementos”. Foucault, M. (1983) como se cité en Grinberg, S. y Levy,
E. (2009). Pedagogia, Curriculo y Subjetividad: entre pasado y futuro. Universi-
dad Nacional de Quilmes.

2 Grinberg, S.y Levy, E., op. cit., p. 16.

3 Souto, M., op. cit.

4 Sanjurjo, L., op. cit., p. 32.

S Anijovich, R., op. cit., p. 37.

6 Perczyc, J., Zapata, C. y Kisilevsky, M. (2011). Nuevas voces, nuevos escenarios:
estudios evaluativos sobre el Programa Conectar Ignaldad. Ministerio de Educa-
cién de la Nacidn.

7 Vacchieri, A. y Castagnino, L. (2012). Historias uno a uno: imdgenes y testimo-
nios de Conectar Igualdad. Buenos Aires: Educ.ar S.E. Ministerio de Educacién
de la Nacidn.

8 Vacchieri, A., gp. cit.

9 Dussel, I., Incorporacién con sentido pedagdgico..., op. cit

10 Ibid., p. 247.

11 Ros, C. (Coord.) (2013). Linea de base para la evaluacion del Programa Co-
nectar Igualdad en la formacidn docente. Ministerio de Educacién de la Nacién.
12 Davini, M. C. (2008). Métodos de enseianza. Diddctica general para maes-
tros y profesores. Santillana.

13 Soletic, M. A. y otros (2014). Ciencias Sociales y TIC. Orientaciones para la
enserianza. ANSES.

14 La publicacién digital a la que hacemos referencia se encontraba disponible
en el portal web que el plan Escuelas de Innovacién mantenia disponible du-
rante su funcionamiento dentro del servidor de ANSES. A partir de 2015, con
el cambio de orientacién politica de la gestién gubernamental nacional, tanto
el plan como la pégina web fueron dados de baja por lo que el acceso al ebook
puede darse a través de buscadores en pdginas no oficiales.

15 Ibid, p. 13.

16 1bid.

17 Bazdn, S. y E. Devoto (en prensa). Sobre la problematizacién y el pensamien-
to histdrico en la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales. En E. Devoto
y S. Bazdn (Coords.), Enseiar Historia y Ciencias Sociales a partir de problemas
y casos. Orientaciones y propuestas para el aula secundaria. EUDEM.
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CAPITULOV
El nivel secundario y el trabajo docente

En los capitulos anteriores hemos indagado en las dimensiones de
la formacién docente continua que hacen referencia a las politi-
cas de inclusion digital y a los dispositivos formativos. Desde allf,
revisamos aspectos referidos a la distribucién de equipamiento in-
formdtico, las caracteristicas de la oferta de formacién continua,
la articulacién entre los distintos niveles de gestién del Estado, las
perspectivas educativas sobre la inclusién digital o las propuestas
didécticas; y su incidencia en una politica formativa.

En este caso, para abordar la tercera dimensién que denomina-
mos “El nivel secundario y el trabajo docente”, nos proponemos
ahondar en aquellas cuestiones referidas a las caracteristicas espe-
cificas del nivel secundario, en tanto destinatario de las politicas de
inclusién digital aqui estudiadas, y las condiciones del desarrollo
de la profesién docente. Entendemos que estas caracteristicas del
nivel y la profesién intervienen directamente en las posibilidades
de éxito de una propuesta de formacién docente continua. Es de-
cir, en el sostenimiento de la participacion en las capacitaciones,
en el intercambio y colaboracién entre colegas de una misma ins-
titucién, en la transformacién del sujeto docente que forma parte
de las capacitaciones y en la incorporacién de lo aprendido a su
trabajo en el aula con estudiantes, se ve reflejado el nivel de éxito
de la propuesta.

Desde la sancién de la Ley de Educacién Nacional, el nivel se-
cundario fue el nivel priorizado por las politicas educativas,’ sien-
do la obligatoriedad una de las principales novedades para el nivel.
Segtin Gorostiaga, los dos desafios que presentaron estas politicas
consistieron en hacer efectivo el derecho a la educacién secundaria
establecido legalmente y en transformar el nivel, de manera de con-
vertirlo en menos segmentado socialmente y de asegurar un mini-
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mo umbral de calidad para todos los estudiantes.” Desde ese punto
de partida, las medidas tomadas a partir de la sancién de la LEN
buscaron mejorar el reingreso y la retencién de sectores previa-
mente excluidos del nivel secundario. Sin embargo, para el autor, a
la vez que las acciones implementadas avanzaron en la direccién de
cumplir con el mandato de la obligatoriedad, el gobierno nacional
y algunos de los principales gobiernos provinciales se mantuvieron
“sin ofrecer politicas que se orienten a revertir la segmentacién de
un sistema educativo que mantiene grandes brechas de recursos
entre distintos sectores sociales, altas tasas de abandono y repiten-
cia, y desiguales resultados de aprendizaje”.?

La sancién de la obligatoriedad junto con las politicas de re-
ingreso, provocaron un aumento de la matricula estudiantil pro-
veniente de sectores no tradicionales. Esta situacién generd una
“irrupcién” de jévenes y familias para los cuales la escuela no esta-
ba diseniada, ya que histéricamente segregaba a mds de la mitad de
quienes egresaban de primaria, poblacién que luego se iba desgra-
nando en los primeros afios de la secundaria. La obligatoriedad y
el objetivo de la universalidad imprimieron una politica de demo-
cratizacién que requirié dar cabida a la diversidad de adolescentes,
a sus diferentes pertenencias sociales y grupales, tanto en el acceso
como en el egreso del ciclo completo.*

En este marco, la seleccidn del nivel secundario como desti-
natario del Programa Conectar Igualdad (PCI) tuvo que ver con
considerarlo como el dmbito mds adecuado para impactar en la in-
clusién social y la mejora educativa, lo cual se explica a partir del
aumento de los niveles de acceso a la educacién secundaria, junto
con los problemas de baja terminalidad, alta desercién y alta re-
pitencia que acompafaron la répida expansién y transformacion
del nivel.’ En el mismo sentido, las politicas de formacién docente
continua que acompafaron al PCI se orientaron principalmente
hacia el nivel secundario.

Tal como lo hemos realizado a lo largo de la obra, en este capi-
tulo recuperamos la experiencia del plan Escuelas de Innovacién
(EI), especificamente a partir de las voces de sus protagonistas, as
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como también volvemos a retomar lo realizado por el plan en la
provincia de Mendoza. De esta manera, se incorporan a nuestro
recorrido los relatos de integrantes de la gestién educativa mendo-
cina, junto con docentes de dicha provincia que participaron de
las instancias formativas. Ademds, consideramos en nuestro desa-
rrollo las reflexiones presentes en una serie de informes de gestion
elaborados por el equipo de EI, a modo de balance de su trabajo.

En los apartados siguientes, desarrollamos dos subdimensiones
que abordan las caracterfsticas asociadas al nivel secundario y su re-
lacién con las politicas de formacién docente continua. En primer
lugar, a partir de la indagacién sobre la organizacién de la parti-
cipacién de los docentes en las instancias de formacién y las po-
sibilidades de generar instancias de socializacién de lo aprendido
en las escuelas, reflexionamos en torno a cémo las caracteristicas
institucionales del nivel secundario y el trabajo docente, inciden en
la concrecién de la propuesta de formacién docente. En segundo
lugar, y en continuidad con los elementos de andlisis mencionados
para la primera parte, analizamos de qué manera esas caracterfsti-
cas del nivel y el desarrollo profesional docente tensionan la posibi-
lidad de que ocurran transformaciones de las pricticas de ensefian-
zay de aprendizaje, a partir de la incorporacién de lo aprendido en
las instancias de capacitacién.

Convocatoria a docentes y replicabilidad de la propuesta

A partir del estudio de la experiencia de Escuelas de Innovacién
(EI) en la provincia de Mendoza, en este apartado nos centramos,
en primera instancia, en las acciones de la gestién provincial en la
convocatoria a los docentes, la cobertura institucional de la asis-
tencia a los encuentros de capacitacién y en el sostenimiento de la
participacién de los docentes convocados. En segunda instancia,
ponemos el foco sobre los momentos posteriores a la participacién
en las capacitaciones e indagamos sobre la estrategia de la replica-
bilidad de la propuesta impulsada desde EI. Es decir, la posibilidad

de los docentes de generar espacios de socializacion entre colegas
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en sus instituciones a partir de lo aprendido en las capacitaciones y
lo experimentado en el aula.

Docentes convocados, puntaje 'y asistencia a los encuentros

La realizacion de las capacitaciones en las provincias, ademds de la
generacién de distintos acuerdos sobre el formato de los encuen-
tros, implicaba también garantizar la convocatoria y asistencia de
los docentes. En ese aspecto, el compromiso y el rol que tomaban
los equipos jurisdiccionales responsables del desarrollo de EI en
cada territorio resultaba central para lograr la presencia de docen-
tes en los encuentros de capacitacién. A partir de la lectura de los
informes elaborados por el drea de Ciencias Sociales de EI, es posi-
ble identificar las dificultades surgidas en torno a la convocatoria a
docentes, ya que, desde los equipos del plan, la identificaron como
un aspecto a mejorar producto de distintas problemdticas surgidas
en las capacitaciones a causa de debilidades en la convocatoria.¢ Por
ejemplo, se sefiala que muchos docentes llegaban a los encuentros
sin conocer la propuesta, ni el compromiso que implicaba soste-
nerla; asi como también, muchas veces, eran profesores de otras
dreas que asistfan sin su netbook o confundian la cohorte en la que
debian participar.”

El conocimiento previo de la propuesta representaba una de las
cuestiones centrales a garantizar para que los docentes asistan pre-
parados a la capacitacién y con el conocimiento de que deberfan
sostener la participacién en distintas actividades por un determi-
nado tiempo. De la misma manera, el abordaje disciplinar que rea-
lizaba EI, implicaba necesariamente que los docentes que asistian
a las capacitaciones formaran parte de la misma drea disciplinar de
la que era objeto el encuentro. La importancia de la preparacién
llevaba consigo también la necesidad de asistir a las capacitaciones
con el material de trabajo solicitado, ya sea la netbook del PCI u
otro dispositivo similar.

En el Capitulo III analizamos cémo la creacién de una estruc-
tura administrativa para el desarrollo de politicas con inclusién de
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tecnologias otorgaba jerarquia y recursos para el desarrollo de las
estrategias de distribucién de equipamiento, en general, y para la
gestion de las propuestas de formacién docente para el drea tecno-
16gica, en particular. A partir de la continuidad del andlisis de la
experiencia en la provincia de Mendoza, observamos que la con-
vocatoria y seleccién de los docentes para las capacitaciones no fue
ajena a ese factor determinante. Tanto desde la perspectiva de una
de las capacitadoras de EI entrevistadas que trabajé en la provin-
cia, asi como desde la Subdirectora de la Direccién de Politicas de
Integracién Digital (DPID), se destaca el trabajo de preseleccion
y convocatoria que se realizaba desde la provincia al momento de
seleccionar a los docentes para que participen de las capacitacio-
nes. La capacitadora de EI entrevistada sefialé: “Habia en Men-
doza una preseleccién de cudles eran los docentes que iban a estas
capacitaciones, no iban todos, o sea, no era tipo ‘tal escuela todos
los docentes de Sociales vayan’, en Mendoza era, ‘bueno, vamos a
seleccionar, esta cantidad de escuelas modelo, de estas escuelas mo-
delo, vamos a elevar a’, porque también les pedfan como requeri-
miento para entrar a estas instancias de capacitacién que hubieran
hecho otras cosas antes” (ECACSEI 4 - 27/11/2018).

El rol de la DPID resulté protagénico en las instancias de pre-
paracién de la realizacién de las capacitaciones en Mendoza. Por
un lado, en relacién con la seleccién de escuelas, para reconocer
aquellos establecimientos que desde la DPID consideraban mo-
delo en términos de abordaje de la inclusién de tecnologfas; por el
otro, la seleccién de los coordinadores de drea y los referentes para
participar de las instancias de capacitacidn, a partir de experiencias
fallidas anteriores donde el docente participante variaba y dificul-
taba la continuidad en el trabajo.

Otro aspecto vinculado a la participacion en las capacitaciones
es el referido al otorgamiento de puntaje y laliberacién horaria para
participar de los encuentros. Hemos visto que esta cuestion era de-
finida por las autoridades educativas provinciales y acordada con
los equipos de EI. Por lo tanto, el criterio en relacién al puntaje no
fue undnime para todas las jurisdicciones, sino que cada provincia
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tomo sus decisiones y acordé las condiciones con sus destinatarios.
Hubo lugares donde se otorgd puntaje, como Mendoza, y otros,
como Buenos Aires, donde no lo hubo y no fue un obstéculo, ya
que la capacitacién era en servicio. Para los equipos de EI, si bien
el puntaje resulté una cuestién positiva no fue indispensable para
el desarrollo del plan.®

Para el caso de Mendoza, sobre la base del rol activo de la DPID
que mencionamos para la seleccién de docentes y convocatoria, el
hecho de optar por el otorgamiento del puntaje a las capacitacio-
nes de EI form¢ parte de esa estrategia mds amplia de acompana-
miento al plan. Este proceso fue relatado en una de las entrevistas
por parte de la Subdirectora de la DPID: “Otorgaba puntaje y la
certificacién corrfa por parte nuestra, o sea, nosotros éramos los
que podfamos dar fe de todo el recorrido, por eso nosotros, a ver,
quizd el ejemplo no sea del mds preciso, pero es el que mds te puede
acercar la mirada, ¢viste la tarea del preceptor? Que es la tarea de
quien acompaia y conoce al grupo, quién sabe de las posibles difi-
cultades y puede derivar, puede transferir. Un poco la tarea nues-
tra era esa, dentro del programa, quienes al final podiamos dar fe
de qué profesor habia hecho todo el recorrido, habfa asistido a los
presenciales, habfa tenido su presencia en el foro, y en los grupos
cerrados. Bueno, disefiamos una serie de planillas de seguimiento y
esto después lo presentdbamos al equipo de coordinacién, ellos es-
tablecfan una resolucidn, la resolucién era aprobada y de la resolu-
cién se emitfan las certificaciones con el correspondiente puntaje”
(ECDPIDM 1 - 30/07/2019).

Todas estas herramientas y acciones puestas a disposicién por
parte de la DPID no fueron suficientes para garantizar el soste-
nimiento de la asistencia a los distintos encuentros. Pese a tener
liberacién horaria y otorgar puntaje, en el caso mendocino, la asis-
tencia regular a los encuentros fue otra de las complejidades que
el desarrollo de las acciones de capacitacién afrontd, junto con
una baja intensidad en la participacién. Una de las docentes par-
ticipantes de las capacitaciones entrevistadas identificé estas dos
cuestiones: “Después fueron como mermando ya, algunas escue-
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las, algunas profesoras fueron desistiendo, pero como tenfamos
la liberacién, entonces venfan porque sin liberacién es imposible.
Ahora cuando a vos te piden que hagas el trabajo, algunos dicen
‘no, no lo hice’ que se yo, bueno, yo digo, ‘yo esto lo termino’, o
sea, yo soy de empezar y terminar, entonces bueno lo hice” (EDM
2-1/08/2019).

Hasta aqui, hemos tenido en cuenta todas las acciones desa-
rrolladas por la DPID para fomentar la participacion de los do-
centes y el sostenimiento de las actividades de EI en la provincia
de Mendoza. Sin embargo, observamos que las problemiticas
relacionadas con la asistencia y la continuidad de los grupos de
trabajo particularmente se mantuvieron. Al indagar en los relatos
obtenidos, encontramos que la sobrecarga laboral docente aparece
como posible explicacién ante estas dificultades, ya que atenta, por
ejemplo, contra la elaboracién de actividades de manera posterior
a los encuentros o contra la conexién de manera virtual entre un
encuentro y otro.

Pini et al. han sefialado que, en lineas generales, la realidad do-
cente atenta contra los tiempos necesarios para la experimentacién
personal y para la elaboracién posterior concreta de las propuestas
de clase.” En ese sentido, el relato de una de las docentes mendo-
cinas entrevistadas da cuenta de la dificultad de conciliar instan-
cias de capacitacién con el propio desempenio laboral: “Tengo una
vida bastante tranquila, me dedico a otras cosas, pero yo los veo a
mis colegas, los que estin casados por ejemplo o las mujeres, sobre
todo, y es muy dificil, porque el sistema como estd estructurado te-
nés que trabajar en Mendoza 36 horas cdtedra para subsistir, y hay
gente que tiene mds horas, y €so te implica corregir, y te implica
preparar clase, y no te da el cuero” (EDM 3 - 31/07/2019).

Segin Andrade Oliveira, los docentes se encuentran en un
contexto de intensificacién y precarizacién de su trabajo en don-
de tienen lugar procesos de aumento de la jornada laboral, de au-
mento de la cantidad de empleos necesarios, de la extensién de la
jornada de trabajo dentro del propio establecimiento escolar, y de
la incorporacién de nuevas funciones y responsabilidades dentro
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de la jornada de trabajo ya remunerada, junto con la precarizacién
de aspectos concernientes a las relaciones de empleo."” Desde los
propios equipos de capacitacién de EI, identificaron esta situacion
como una de las problemdticas que actuaban en detrimento de la
participacién entre encuentro y encuentro presencial: “Y también
se entiende, no sé, tapados, mil cargos, corrigiendo, ‘encima me
tengo que meter a tu campus 2 horas para responderte tu activi-
dad’” (ECACSEI 4 - 27/11/2018).

Si bien estos sefialamientos explicarfan tinicamente la falta de
participacién en las instancias virtuales o la falta de cumplimiento
en la realizacién de las actividades solicitadas entre un encuentro y
otro, podrfamos pensar que la misma sobrecarga laboral conlleva
también una pérdida de intensidad en el compromiso con la capa-
citacion, lo cual da lugar al ausentismo en los siguientes encuen-
tros presenciales.

Las acciones de la DPID relacionadas a los criterios de selec-
cién de escuelas y docentes, a la convocatoria a participar en los
encuentros, y al otorgamiento de la liberacién horaria y el puntaje,
representan una actitud fuertemente comprometida por parte de
los equipos jurisdiccionales en impulsar el desarrollo de EI en la
provincia de Mendoza. Estos impulsos, han alcanzado para que
Mendoza se convierta en una de las provincias en las que se logré
destacar el trabajo del plan. Sin embargo, no han logrado superar
las dificultades inherentes a las condiciones de trabajo docente que
impactaron directamente sobre la continuidad y el sostenimien-
to del trabajo entre un encuentro y otro, tanto de manera virtual
como presencial.
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La estrategia de replicabilidad ante los condicionantes
institucionales’

La replicabilidad dentro de la propuesta formativa de EI suponia
que los docentes capacitados tomaran un rol multiplicador de lo
trabajado en las instancias de capacitacién frente a sus colegas en
las escuelas, a través de espacios de reunién e intercambio colecti-
vo. Este tipo de esquemas en el que un docente que forma parte de
encuentro formativo es el encargado de transmitir lo aprendido de
manera posterior a sus colegas, ha sido receptor de ciertas criticas.
Entre ellas se ha observado una gran distancia entre el primer y el
ultimo de los niveles que se capacitan alo largo de la cadena de for-
macién, con una consecuente pérdida de la consistencia y calidad
de la propuesta que finalmente llega a las escuelas.'” Este formato
replicable se enmarca dentro de una serie de estudios que acreditan
que el uso de las tecnologfas digitales es mds comdn en aquellas
escuelas donde los profesores tienen tiempo suficiente para inter-
cambiar con sus colegas.”® Por su parte, los informes elaborados
por EL, asi como las miradas y experiencias recabadas en los relatos
de los sujetos entrevistados, exponen las limitaciones y las dificul-
tades que hubo para llevar adelante la estrategia de replicabilidad.

De acuerdo con los relevamientos realizados por EI, luego de
las instancias de formacién, se logré que, en promedio, la mitad
de los profesores socializaran con otros colegas de la institucién lo
trabajado en las capacitaciones y lo experimentado en el aula. Otra
de las conclusiones que se desprenden de estos relevamientos, tie-
ne que ver con la relacién entre el trdnsito por las capacitaciones y
la realizacidn de las instancias de socializacidn en las instituciones
educativas. Es decir, el hecho de haber transitado més afos parti-
cipando de las capacitaciones de EI aumentd las posibilidades de
llevar adelante la socializacién.'

Este bajo nivel de concrecion de las instancias de socializacién
también quedd plasmado en distintos informes anuales de la pro-
vincia de Buenos Aires.” Entre los motivos que desde EI se rele-
varon como posibles explicaciones, aparecen la ausencia de condi-
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ciones para realizar la socializacién, la falta de apoyo de directivos,
temores personales, y la existencia de dudas sobre la viabilidad de
inclusién de tecnologfas en situaciones de vulnerabilidad estructu-
ral de las escuelas en las que los docentes trabajan. El impedimento
en llevar adelante las propuestas de socializacion en las institucio-
nes no solo impacté sobre una de las principales intenciones de
EI, sino que también fue considerado desde el plan como una de
las posibles explicaciones a la caida de la asistencia mencionada
en lineas anteriores. De ser asi, la frustracién ante las dificultades
surgidas en las instituciones por generar dmbitos de socializacién
entre colegas podria haber colaborado en el abandono de la parti-
cipacién de los docentes en las instancias posteriores.

Los informes también destacan que los profesores plantearon
la ausencia de espacios de discusién y de trabajo conjunto entre
los docentes del 4rea.' Este tltimo aspecto fue advertido ripida-
mente por los equipos de capacitacién de EI, quienes optaron por
abrir ese espacio en sus encuentros de formacién, tal como relat6
la Coordinadora del 4rea de Ciencias Sociales: “Una de las dificul-
tades era que necesitdbamos generar algiin espacio inicial para que
los docentes hicieran un poco de catarsis de todas las cosas que les
pasaban en su desempefio diario con la tecnologfa y con otras cues-
tiones también, cuestiones institucionales, cuestiones de cémo ge-
nerarse tiempos para trabajar con tecnologfa cuando en realidad
el curriculo los presiona, los directivos los presionaban, y hay que
desarrollar los contenidos, entonces bueno, todas estas cuestiones
que los dificultaban aparecfan en algin momento y habfa que ca-
nalizarlas” (ECACSEI 1 - 25/10/2018).

A partir de la lectura de los informes y los andlisis de las estadis-
ticas construidas por los equipos de EI, observamos que los bajos
porcentajes de realizacién de las instancias de socializacién con co-
legas fueron resultado de dificultades asociadas a condiciones insti-
tucionales de las escuelas y del trabajo docente. Para profundizar el
andlisis a la luz de la experiencia de los docentes mendocinos entre-
vistados, consideramos necesario indagar sobre las caracteristicas
propias del nivel secundario, que permiten explicar las complejida-
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des presentes al momento de pretender generar espacios colectivos
de intercambio entre colegas en las escuelas, base fundamental de
la estrategia de replicabilidad de EI.

Cada vez estd mis extendida la conviccién de que, para que se
pueda hacer un buen uso de las tecnologfas, la solucién no radica
en la formacién individual, sino en conseguir que equipos docen-
tes completos opten por desarrollar sus propias iniciativas en este
dmbito y que la formacién y el desarrollo sean consecuencia de las
necesidades del equipo docente y de sus proyectos pedagégicos a
futuro, y no solo de algunos de sus miembros.'” Sin embargo, con-
tintia presente dentro del paradigma de trabajo docente su realiza-
cién de manera individual. Tedesco identifica a esta caracteristica
como uno de los apoyos del modelo clisico de organizacién del
trabajo docente, en donde la autonomfa individual del profesor se
enlazaba con los requerimientos de un sistema destinado a trans-
mitir informacién generalmente fragmentada segin la 1égica de las
disciplinas.'®

Este hecho es contrastable con la mirada de una de las docentes
entrevistadas en Mendoza quien, no solo reconoce la realizacién
de su trabajo de manera aislada, sino que le otorga buena parte de
la responsabilidad de esta situacién a su formacién de grado en
la Universidad: “Al principio pasamos de este hecho de que tra-
bajas aislado, yo salia menos con la facultad con una matriz que
después hablamos con estos colegas que hicimos esta experiencia,
una matriz muy negativa, de que como lo que das vos lo tenés que
saber vos, y no se lo compartis a nadie, asf salimos formateados de
la facultad, o con vergiienza de compartir las cosas, como que tenés
miedo de la critica, a que te vayan a demoler, ‘Que te digan no, ah
no, que estds haciendo’ (EDM 3 - 31/07/2019).

Esta caracteristica del modelo cldsico, se hace presente en la for-
macién de estos docentes y en su prictica cotidiana, en donde la
falta de una impronta colectiva en la tarea docente y determinados
temores a la critica y al trabajo colaborativo, fomentan la condi-
cién de aislamiento e individualidad del trabajo docente. Ahora
bien, esta perspectiva sustentada desde la formacion universitaria,
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como indica la entrevistada, no ocurre como un hecho aislado,
sino que se relaciona con una serie de condiciones propias al entra-
mado institucional que conforma al nivel secundario.

Al indagar sobre las caracteristicas del individualismo como
parte de la cultura profesional docente, Heargreaves identifica
tres determinantes que permiten clasificar este fenémeno: el indi-
vidualismo restringido, asociado al trabajo en soledad a causa de
limitaciones administrativas o institucionales que resultan un im-
pedimento para hacerlo de otro modo; el individualismo estratégi-
co, referido a la creacién de pautas individualistas de trabajo como
respuesta a contingencias cotidianas del ambiente laboral; y el in-
dividualismo electivo, vinculado a la opcién libre de trabajar solo
incluso ante la opcién de trabajar en colaboracién con colegas.”
Si bien el autor destaca que una cultura vibrante de los docen-
tes tendrfa que ser capaz de “evitar las limitaciones profesionales
del individualismo de los profesores, pero acogiendo el potencial
creativo de su individualidad”,* los estilos no participativos de la
administracién, las estructuras propias de la arquitectura escolar
y la escasez de espacios de trabajo en conjunto actiian de manera
determinante sobre el individualismo en la tarea docente.

Por su parte, Terigi ha identificado que la organizacién institu-
cional del nivel secundario se configura sobre lo que denomina un
“tripode de hierro”, compuesto por tres patas conformadas por la
organizacién curricular por disciplina, la formacién especializada
y disciplinar de los docentes, y la designacién de docentes por hora
cétedra, aspectos que dificultan las transformaciones en el nivel.*!
Es asf que el formato escolar sostenido principalmente sobre un sa-
ber organizado en ramos, su ensefianza simultdnea, el curriculum
graduado, generalista y enciclopédico, el agrupamiento en base a
la edad, el aula/seccién como unidad espacial, y la distribucién de
tiempos y espacios, caracterizan al nivel secundario.”

De esta manera, la relacién con el conocimiento que propone
esta matriz enciclopedista del curriculum favorece el aislamiento
entre docentes y entra en tensién ademds con las précticas de ac-
ceso al conocimiento que habilitan las tecnologfas digitales. La era
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en donde un saber acumulado en pdginas de libros como un bien
escaso detentado por el docente llega a su fin, ante su puesta a dis-
posicién de todo el mundo mediante el acceso a internet.” Ante
una cultura digital que demanda instancias colaborativas de traba-
jo entre colegas y choca contra una cultura del individualismo que
atraviesa el trabajo docente, las formas de acceso al conocimiento
que se producen mediante la transversalidad de los saberes, su ac-
ceso ilimitado y en un formato no lineal, entran en tensién con la
matriz enciclopedista y compartimentada tradicional del formato
escolar moderno.

Con respecto a la organizacion del trabajo docente, su divisién
en horas cdtedra influye en la posibilidad de desarrollar y partici-
par en espacios de debate colectivo en una institucién educativa.
Pini et al. sefialan que la segmentacién horaria y disciplinar y los
cargos por horas constituyen verdaderos obstdculos para la cola-
boracién entre los docentes.” Esta segmentacién horaria que se
define a partir de la organizacién del trabajo docente a través de
horas cdtedra conlleva dos problemiticas directas, que acttian en
detrimento de la construccién de espacios colectivos de sociali-
zacién entre colegas. Por un lado, la fragmentacién de horas en
distintas instituciones que tienen muchos profesores en dmbitos
urbanos y, por el otro, una baja cantidad de afos de antigtiedad
promedio en cada institucion, lo cual genera una baja pertenencia
institucional y la ruptura de los lazos de construccién de un colec-
tivo docente profesional.”

Esta situacion influye directamente sobre la tarea que desem-
pefa el docente, ya que se supone que aquellos docentes que tra-
bajan en varias escuelas no tienen el tiempo suficiente para par-
ticipar de instancias de reflexién colectiva junto a autoridades,
colegas y estudiantes sobre distintas situaciones que atafien a los
procesos de ensefianza y de aprendizaje o de diversas situaciones
institucionales. En este contexto laboral, se generan ademds altas
tasas de rotacién que dan por resultado una baja retencién de los
docentes en una misma escuela durante periodos prolongados. La
“volatilidad” del trabajo docente se convierte asi en otro de los fac-
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tores que actda de manera nociva sobre los procesos pedagdgicos
escolares, ya que impide construir equipos comprometidos con
el proyecto institucional .

Uno de los relatos de los entrevistados permite dimensionar las
dificultades que las condiciones del trabajo docente mencionadas
para el nivel secundario imprimen sobre las intenciones de generar
espacios colectivos de socializacién, en este caso, de la propuesta de
EI: “No tenemos ese espacio para juntarnos a conversar de estos
temas, la vez que nos vefamos, en la escuela que yo estuve, tuve la
suerte de que la directora nos autorizaba a tener, una vez, dos veces
al afio, las reuniones de drea, dentro del horario, pero el problema
es que yo lo hacfa en dos veces, dos veces a la semana que iba yo
fuera de mi horario de trabajo, nunca estaban todos los colegas,
siempre falta uno, falta el otro y esta es una falencia, porque es her-
moso compartir estas experiencias” (EDM3 - 31/07/2019).

Es posible ver asi distintas complicaciones al momento de ge-
nerar espacios de socializacién dentro de la escuela. Por un lado,
aparece la necesidad de contar con el aval del directivo, mientras
que, por el otro, aparecen las cuestiones vinculadas a las condicio-
nes laborales. De acuerdo al relato, al estar a cargo de la coordina-
cién de drea se vefa en la necesidad de generar mds reuniones a la
semana de las que le indicaba su directora para poder encontrarse
con todos los colegas, por lo que terminaba realizando alguna de
ellas fuera de su horario laboral, y, aun asf, no podia encontrarse
con todos los docentes. Pese a estas dificultades se destaca la im-
portancia que representa el hecho de poder compartir las expe-
riencias de formacidn.

Ademds de las condiciones inherentes al trabajo docente, la
organizacién escolar misma se encuentra disefiada sobre un mo-
delo de trabajo que afsla a cada grupo en tiempos y espacios duli-
cos cerrados dificiles de cambiar. Martinez sefiala concretamente
que el tiempo y espacio real de trabajo con frecuencia son insu-
ficientes para el trabajo colectivo y la vida social en la escuela, a
partir de la observacién de pocos o nulos espacios y tiempos de
descanso para el docente en la jornada laboral, asi como una in-
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adecuada previsién de tiempo para la coordinacién de tareas inter
e intra-grupos docentes.””

Estos aspectos son revelados también por uno de los sujetos
entrevistados al indagar sobre las posibilidades de compartir la
experiencia de EI con sus colegas: “Yo les iba contando de la ex-
periencia, pero solamente me daba para contarles, nunca pude
hacer un encuentro replicando lo que habiamos aprendido, no,
eso falté. Hubo falta del espacio institucional, porque en ese mo-
mento, como los coordinadores ya tenfamos la liberacién horaria
précticamente mes por medio, bueno, no nos autorizaron a hacer
reuniones del drea, claro, porque ya era mucho. [...] Yo lo vefa nece-
sario, lo vefan mis colegas que eran coordinadoras, como decfamos
‘pucha, que pena que no podamos transmitir a los colegas esto
que estamos aprendiendo’, eso también es una falencia” (EDM3
-31/07/2019).

De esta manera, podemos identificar que la organizacién ins-
titucional potencia tendencias individuales de los docentes al ais-
lamiento, asi como también se reconocemos el esfuerzo dedicado
por estos docentes para construir consensos internos en cada es-
cuela, a fin de organizar encuentros colectivos. Esta situacién pone
en evidencia la necesidad de “modificar la situacién de soledad en
la que se trabaja, ya que esto resulta anacrénico tanto para los do-
centes como para los estudiantes”,” lo que implica necesariamente
la transformacién en la cultura profesional docente y las condicio-
nes laborales que habiliten a dicha transformacién.

Las politicas de reforma educativa de las dltimas décadas,
pese a orientarse a la obligatoriedad del nivel secundario y des-
plegar iniciativas que buscaron garantizar ese derecho, no han
podido modificar sustancialmente el modelo institucional y
curricular tradicional de la escuela secundaria.?” Mds alld de las
politicas que acompanaron la obligatoriedad del nivel, como los
Planes de Mejora Institucional, el PCI, la creacién de Centros
de Estudiantes o programas dirigidos a adolescentes y jévenes,
no se ha reestructurado el puesto de trabajo de los profesores, se
mantiene la clasificacién de los planes de estudio, y la formacién de
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los profesores no se ha podido modificar para el conjunto.*® De to-
das maneras, es posible destacar iniciativas de politicas provinciales
que avanzaron en la implementacién de estrategias de transforma-
cién de la escuela secundaria en Argentina y que al pretender trans-
formar las condiciones de trabajo docente exploraron alternativas
como la designacién de horas para el trabajo institucional, la orga-
nizacién de la codocencia, o la previsién de formas de capacitacién
entre profesores de diferentes escuelas de las mismas asignaturas,
entre otras.*!

Actualmente se considera a la conformacién de comunidades
de prictica como uno de los caminos mds fecundos para abordar
la inclusién de tecnologfas de manera colectiva a través de la cons-
truccién de vinculos y apoyos entre pares que generan espacios de
formacién, de expansién, de enriquecimiento y de cocreacion.®
La propuesta de EI recuperé esta mirada y pretendié fomentar el
desarrollo de instancias de socializacién de las experiencias y de
los lineamientos de inclusién de las tecnologfas entre los docen-
tes participantes de las capacitaciones y sus colegas en las escuelas
de manera colectiva. En el mismo sentido, aparece una valoracién
positiva de los docentes participantes en esas capacitaciones sobre
la necesidad de compartir luego lo aprendido con sus colegas en
la institucién educativa. Tenti Fanfani describe al trabajo docente
como estructuralmente colectivo:

En la medida que los aprendizajes no son el resultado de la inter-
vencién de un docente individual, sino de un grupo de docentes,
situados en una institucién con recursos y reglas, que de manera
diacrénica o sincrénica trabaja con y sobre los propios alumnos,
con una division del trabajo preestablecida.”

Sin embargo, las caracteristicas del trabajo docente con una tradi-
cién cldsica vinculada al desarrollo individual de la tarea, con una
distribucién horaria segmentada en distintas instituciones y con
una rotacién elevada que atenta contra la antigiiedad y el arraigo
en una institucion determinada, sumada a la organizacién escolar
que no prevé o no estd en condiciones de garantizar espacios insti-
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tucionales colectivos entre docentes, se convirtieron en obsticulos
para el desarrollo de las instancias de socializacién propuestas por
EI 'y permiten explicar los bajos porcentajes de realizacion de estas
instancias aludidos al inicio de este apartado.

Para finalizar, nos interesa retomar los postulados de Maldo-
nado, quien desde el sector sindical advierte que es necesario que
el desarrollo del trabajo colectivo en las instituciones escolares sea
parte de las agendas de negociacién colectiva.** Un primer paso
para llevar adelante la transformacién de las condiciones del tra-
bajo docente y de las condiciones institucionales que den lugar
la realizacién de instancias colectivas es pensar puestos de trabajo
que habiliten el trabajo colectivo de la institucién. Para ello resulta
necesario contar con tiempos pagos que formen parte dela jorna-
da escolar y del ciclo lectivo para que se pueda desarrollar la tarea
colectiva de disefiar, poner en préctica, evaluar y reflexionar sobre
las propias préicticas para poder capturar de ellas el conocimiento
producido por el trabajo.

La incidencia de la formacién continua en el aula

Hemos reflexionado en distintos pasajes de esta obra sobre la fi-
nalidad dltima de las acciones de formacién docente continua en
relacién con la modificacién de las acciones y condiciones de en-
seflanza y de aprendizaje. En este apartado nos centramos en la ex-
periencia de Escuelas de Innovacién (EI), a partir de la cual hemos
identificado la centralidad de los equipos directivos de las institu-
ciones educativas en el impulso y acompanamiento de las acciones
de formacién docente, a fin de potenciar la transformacién de las
précticas de ensefianza. Es por ello que, en primer lugar, indaga-
mos sobre el rol de los equipos directivos en torno a las politicas
de inclusién digital, su relevancia en el desarrollo de las instancias
de formacién docente dentro de los establecimientos educativos
y su acompafiamiento, y las lineas de trabajo producidas por EI al
respecto. En segundo lugar, analizamos una de las cuestiones clave
en torno a la formacién docente continua, como lo son las posibi-
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lidades de transformacién de las pricticas docentes junto con las
condiciones de ensefianza y de aprendizaje a partir de la experien-
cia de los docentes capacitados.

El rol del equipo directivo

Al analizar en el apartado anterior las condiciones institucionales
en las que se debfan realizar los encuentros de socializaciéon de las
propuestas de El entre colegas de las escuelas, encontramos que, en
algunos casos, la falta de apoyo de los equipos directivos —tradu-
cida, por ejemplo, en la negativa a otorgar liberaciones horarias al
momento de impulsar los encuentros en horario laboral— actua-
ba como un impedimento para la continuidad de las acciones pro-
yectadas por EI es sus capacitaciones. Desde el plan se reconocia
la importancia de acordar con los directivos para la realizacién de
estas instancias y se incentivaba al didlogo, tal como quedé regis-
trado en uno de los informes elaborados: “Se les reiterd insistente-
mente que las formas, estrategias y formatos de socializacién serfan
el resultado de su didlogo con los directivos para acordar formatos
que mediaran entre las expectativas de los directivos y las posibili-
dades de los docentes”.*

Ahora bien, en ocasiones estas instancias de didlogo propuestas
desde EI no necesariamente tenfan éxito en términos de lograr la
articulacién que se les proponfa a los docentes. El relato de una de
las docentes de Mendoza entrevistadas da cuenta de esta situacién
e incorpora, ademds, un aspecto de articulacién necesaria entre los
distintos actores vinculados al abordaje de las tecnologfas en la ins-
titucién: “Otro problema es lo que yo te digo, acd hay tres, me lo
explicaron, que no funcionaba, estd el directivo, el coordinador y
digamos el referente tecnoldgico, si no existe esa triangulacién no
se puede llevar a cabo en ninguna parte de la escuela. El directivo
es administrativo y lamentablemente no puede dedicarse a eso, en-
tonces termina, si puede no sé, qué sé yo, no tiene la cabeza, hay
veces que hay directivos que han sido, no sé por qué es director,
porque le tocd, por que rindié bien nada mds, pero no tiene idea
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de cémo puede implementarlo, no tiene idea cémo funciona una
méquina, no tienen idea para qué. Entonces si vos le tratds de ex-
plicar tampoco te entiende, entonces ahi te das cuenta de que gas-
tds, te empezds vos a estancar, y lo que hago yo digo ‘bueno, listo’,
no me llevo mal, pero digo ‘bueno, paso a otra cosa, en algin mo-
mento lo haré en otra escuela™ (EDM 2 - 1/08/2019).

La experiencia frustrada que relaté la docente expone algunas
de las problemdticas presentes en la relacién con los equipos direc-
tivos, que conllevan a la necesidad de que estos generen acciones
para incluir las tecnologfas y sean abordadas de manera colectiva
hacia adentro de la institucién. El rol de los directivos en cualquier
proceso de mejora o de innovacién hacia dentro de las institucio-
nes requiere que establezcan estrategias de trabajo en las cuales
marquen el rumbo y establezcan las condiciones para un buen des-
empeno del colectivo institucional.*

Blejmar sostiene que las capacidades de quienes conducen la
institucién son las que hacen la diferencia en los resultados que
logra la gestién.”” Encontramos una similitud en este planteo con
el posicionamiento adoptado por EL, ya que identificaron las pro-
blemdticas surgidas en las escuelas al momento de articular las ins-
tancias institucionales y abordaron la temdtica de la gestién insti-
tucional como uno de los ejes de trabajo. Una de las coordinadoras
de drea describié en su entrevista este proceso, el cual pretendfa
superar los problemas para poder abocarse a la reflexién sobre las
précticas de ensefianza con tecnologfas: “El acompafiamiento de
los directivos fue una dificultad al principio y por eso aparecié una
linea del proyecto de Escuelas de Innovacién orientada especifica-
mente a trabajar en ese acompafiamiento, entonces €so fue mejo-
rando en las etapas finales para poder correr un poco todos estos
problemas iniciales y concentrarnos mds directamente en lo que
querfamos hacer, pero bueno, es un proceso también, asi que ah{
hay cosas de todo tipo” (ECACSEI 1 - 25/10/2018).

En pos de la superacién de estos problemas iniciales que men-
ciona la entrevistada, desde la Coordinacién General de EI en el
afio 2015 se plasmaron una serie de aprendizajes y recomenda-
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ciones en torno a la integracién de las tecnologfas en la gestion
educativa en un ebook denominado “Gestién Educativa y TIC.
Claves para su integracién”.*® En el marco de la documentacién
de lo trabajado por EI en una serie de ebooks, como hemos vis-
to que se realizd para las distintas dreas de trabajo disciplinar, en
esta produccio’n se incluyeron herramientas que proponen un
abordaje institucional de la integracién digital por etapas. Como
punto de partida, en este ebook se reconocia que en algunos casos
las tecnologfas continuaban siendo vistas por algunos directivos y
profesores como dispositivos ajenos a la tarea educativa, al mismo
tiempo que se identificaba a los equipos directivos como quienes
tenfan la capacidad de hacer viables las potencialidades de las tec-
nologfas y orientar su uso, a través de acciones como el diagnéstico
institucional, la generacién de consensos para elaborar estrategias
compartidas y el sostenimiento de acciones en el tiempo, con suce-
sivas etapas de monitoreo y reflexién.

Las motivaciones surgidas para realizar este abordaje por par-
te de EI resultaron de las experiencias en las escuelas. Allf el rol
adoptado por los directivos en relacién con la inclusién de tecno-
logfas fue fundamental y evidente al acercarse a las instituciones:
“La funcién del directivo —lo sabfamos, lo estudiamos y lo vimos
en EI— es clave. En aquellas escuelas donde los directivos estaban
comprometidos con el proyecto, los avances fueron mucho mayo-
res que en aquellas instituciones donde todo depende de la bue-
na voluntad y la motivacién del profesor, mds alld de las dreas. La
transformacién de la cultura escolar es fundamental para la incor-
poracién de las tecnologfas con sentido pedagdgico y en ese pro-
ceso, el rol del equipo directivo es vital” (ECCSEI - 1/12/2017).

Podemos destacar, por un lado, que desde el equipo de EI am-
pliaron sus ejes de trabajo al incorporar, a partir de las problema-
ticas identificadas en las distintas experiencias de capacitacién, el
espacio de gestién institucional dentro de las lineas de produccién
de contenidos y de documentacién de los mismos a través del
ebook; por otro lado, aparece aqui la necesidad de reflexionar sobre
la cultura escolar y sus caracteristicas para superar los condicionan-
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tes que resultan de la organizacidn escolar, que no prevé espacios
colectivos de discusion, y las situaciones laborales docentes en el
nivel secundario.

Por tdltimo, en relacién con las pricticas docentes, en otro de
los documentos elaborados por EI, “Claves para la Integracién
TIC”,” encontramos una serie de recomendaciones y sugerencias
para que los equipos directivos fomenten el trabajo entre docen-
tes y generen las condiciones institucionales para que la tarea de
inclusién tecnolégica se produzca de manera colectiva. Entre ellas
se le sugiere al directivo que ofrezca apoyo a los docentes que estdn
dispuestos a experimentar; participe de las clases y acompafie con
su presencia las diferentes experiencias que realizan los docentes en
el aula; promueva el trabajo entre pares; y promueva la realizacién
de reuniones de trabajo de cada una de las dreas y participe de las
mismas para identificar los problemas que aparezcan, analizar las
novedades que se generan en las pricticas, e intercambiar materia-
les diddcticos y experiencias de trabajo.

Estas producciones y recomendaciones de EI dejan en eviden-
cia, como afirma Lion, que supervisores, directivos, coordinadores
y docentes resultan actores centrales para la articulacién entre las
macropoliticas y las micropoliticas institucionales para gestar cam-
bios genuinos y contextualizados.*’ Es necesario comprender el rol
de estos actores, no solo como intermediarios en la implementa-
cién de los lineamientos politicos, sino como sujetos participes y
comprometidos plenamente en todas las dimensiones y alcances
de las politicas digitales. A partir de la experiencia de EI, observa-
mos que en los casos en los que los equipos directivos se compro-
metieron con las iniciativas destinadas a la inclusién de tecnologfas
el plan pudo profundizar su trabajo con los docentes y obtener
experiencias concretas de pricticas de ensefianza y de aprendizaje
con medios digitales.

EI hizo propia esta tarea de hacer participes y comprometer a
los equipos directivos e intentd ofrecer una produccién documen-
tada sobre distintos recorridos para llevar adelante estrategias de
abordajes diddcticos con tecnologfas. Sin embargo, las dificultades
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planteadas por los docentes para la realizacién de las instancias de
socializacién, por ejemplo, dejan dudas acerca del grado de recep-
cién y adopcidén de las propuestas de EI por parte de los equipos
directivos. De todas maneras, si realizamos un andlisis en clave
temporal, las recomendaciones hacia equipos directivos surgen
en el tramo final del desarrollo del plan en el ao 2015, luego de
haber realizado el recorrido en distintas capacitaciones que los lle-
v6 a producir el material, pero sin la posibilidad de ahondar fuer-
temente en el trabajo con los equipos directivos para realizar alli
un seguimiento y observar los resultados obtenidos. Por lo tanto,
valoramos positivamente la atencién dedicada a una problemdti-
ca surgida de la propia experiencia y la incorporacién de estudios,
producciones y abordajes destinados a los equipos directivos.

Trabajo en el aula y transformacion de las prdcticas de enseiianza

Uno de los debates en torno a la formacién docente continua se
relaciona con el grado de transformacion de las précticas de ense-
fianza en el aula que las instancias formativas posibilitan. Es decir,
en qué medida luego de participar de una determinada instancia
de capacitacion, las planificaciones y précticas de ensefianza de los
docentes se ven transformadas e incorporan lo aprendido en su
transitar cotidiano en las aulas de la escuela secundaria. Para que
ello ocurra, uno de los aspectos imprescindibles tiene que ver con
laimpronta con que estas instancias de capacitacién se desarrollen.
No es suficiente que los docentes tengan acceso a la teorfa acerca
de qué significa ensefiar con tecnologfas o que conozcan recursos o
contenidos educativos digitales aislados, sino que también es nece-
sario que reflexionen y planifiquen acerca de cémo van a integrar
las tecnologfas a su ensefianza y lo experimenten en sus contextos.*!

Instancias de formacién situadas y con una proyeccion concre-
ta en la prictica cotidiana resultan entonces fundamentales para
que lo aprendido se vuelque en el ejercicio de la docencia. Para
Lion los docentes se enfrentan al desafio que implica asumir cam-
bios en su rol, ya que ademds de la funcién vinculada al contenido,
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han de desarrollar competencias para “guiar, asesorar y crear es-
pacios y oportunidades para que el alumnado pueda articular sus
aprendizajes con los desafios que nos van marcando los escenarios
culturales y digitales”.*

Ahora bien, ya hace tiempo se ha sefialado que los programas de
formacién no actiian de manera lineal sobre la prictica y que esta
es algo mucho mds dificil de modificar que Gnicamente a partir de
la realizacién de un curso, taller, seminario o jornada de reflexién.®
Las acciones de EI se orientaron a fomentar y mejorar el uso de
tecnologias en las précticas de ensefianza y la gestién institucional,
y tuvieron siempre por delante la intencién de que las propuestas
trabajadas en las instancias de capacitacién tuvieran un correlato
en el aula: “La clave estd en cémo generar un impacto en la for-
macién de los estudiantes, que las propuestas no quedan a nivel
de formacién del docente, sino que se trasladen al aula” (ECCSEI
~1/12/2017).

De acuerdo a los informes de EI, en todas las localidades du-
rante 2015 se logré que mds de un 70% de los docentes implemen-
taran con sus estudiantes al menos una actividad con tecnologfas.
Desde el equipo de El se les solicité a los docentes en un principio
que llevaran al aula algtn aspecto trabajado en la capacitacién, y
luego se fomentd que realizaran nuevas propuestas con diferentes
softwares y temdticas. Uno de los aspectos a destacar resulta de la
diferencia surgida en relacién con el tiempo de participacién en
el ciclo de capacitaciones del plan. Es decir, se identifica un por-
centaje mds alto de realizacién de actividades con tecnologfas entre
quienes participaron durante dos afios de EI frente a quienes par-
ticiparon uno solo. El 72% de los que transitaban su primer afio
pudo llevar adelante una actividad en el aula, mientras que para los
que era su segundo afio el porcentaje ascendié a 81%*.

La lectura de estos resultados nos permite ver un elevado por-
centaje de realizacién de actividades con tecnologfas a partir de la
participacion en las capacitaciones durante un afio y un incremen-
to a partir de la continuidad de las mismas durante un afio més. Si
bien los porcentajes obtenidos podrian interpretarse como satis-
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factorios, el andlisis se refiere a la realizacién de una tnica actividad
durante todo un afio. Es decir, es un resultado interesante, pero al
mismo tiempo puede interpretarse como €scaso si consideramos
que estos docentes solo han realizado una tnica actividad, ya que
la consulta realizada no especifica qué tipo de actividad realizaron
ni si han podido continuar el trabajo con tecnologfas en mds de
una ocasién en el afio.

En relacién con la frecuencia de uso de las tecnologias, en to-
das las localidades se logré que mds del 80% de los docentes au-
mentaran su uso en el aula. Con dos afios de participacién en el
proyecto el uso semanal alcanzé a un 80% de profesores que usa-
ban las netbooks al menos una vez por semana y a ningtin docente
que todavia no las habfa utilizado.® Estos resultados nos permiten
profundizar la discusién sobre la frecuencia de uso de la que nos
preguntamos en pérrafos anteriores, ya que aparece una cantidad
aproximada a la mitad de los docentes participantes en las capa-
citaciones que manifestaron haber utilizado las tecnologfas va-
rias veces por semana. Con este andlisis cuantitativo observamos
en cierta forma la repercusién de las capacitaciones de EI, pero la
presencia en el aula de las tecnologfas no alcanza tinicamente para
generar usos enriquecidos.*

Resulta pertinente aqui recuperar el estudio de Romero y
Yuni, quienes a partir del relevamiento de los posicionamientos de
profesores de secundaria de las provincias de Catamarca, Cérdoba
y Santiago del Estero en relacién con las politicas de inclusién digi-
tal, identificaron la existencia de “claroscuros en los que las tecno-
logfas entraban al aula, pero no interpelaban las estructuras légicas
y psicoldgicas presentes en las clases”.*” Los autores encuentran
los motivos de estos claroscuros en la existencia de fuertes dificul-
tades de articulacién entre las légicas de la institucién educativa,
definida a partir de las reglas de la gramdtica escolar cldsica y los
principios de la inclusién digital asociados a las nuevas précticas
pedagégicas.

La concepcién de la inclusién de tecnologias asociada a la ne-
cesidad de abordar diddcticamente su uso fue adoptada por EI,
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como ya hemos desarrollado en otros pasajes de esta investigacién.
Sin embargo, los informes de EI y los seguimientos posteriores a la
realizacién de las capacitaciones y su incidencia en la transforma-
cién de las pricticas de ensefianza y de aprendizaje dentro del aula,
solo nos ofrecen datos cuantitativos en relacién con la cantidad de
docentes y la frecuencia con que trabajaron al menos una vez con
tecnologias. En las entrevistas realizadas al equipo de EI quedé en
evidencia que un relevamiento de mayor cercania con lo ocurrido
en el aula y en las pricticas docentes fue un aspecto inconcluso
dentro de las acciones del plan. Una de las capacitadoras entrevis-
tadas reflexioné al respecto: “Quedé como un poco mds endeble
saber lo que pasé. Los viste 2 0 3 veces y lo mds cercano que tene-
mos son las propuestas finales que nos presentaron y la evaluacién
que hicimos de eso, pero hay 4mbitos en los que no sabemos mu-
cho que pas6 después” (ECACSEI 1 - 25/10/2018).

Seguin este relato, la participacién de EI alcanzaba hasta el mo-
mento de realizacién de las planificaciones y su evaluacién final,
pero no necesariamente tenfa conocimiento sobre qué sucedia lue-
go con esas planificaciones. En la misma sintonfa, otra de las capa-
citadoras al ser consultadas sobre la disponibilidad de informacién
acerca de lo ocurrido en el aula nos comenté: “No, la verdad es
que no, o sea, si en el proceso, capaz vos tenias un grupo de diez
profes y sabfas que dentro de ese equipo de esa escuela dos habfan
llevado secuencias al aula y en el momento en que las iban llevando
muchas veces {bamos a acompaifiarlos. Sino los acompafndbamos
en el pre armado via mail y después ellos hacfan una devolucién
o reposicién de lo que habia pasado, pero bueno, no pasaba tanto
como uno hubiera querido” (ECACSEI 4 - 27/11/2018).

En un contexto en el que los profesores que llevaban sus pro-
puestas al aula eran una minorfa dentro de los participantes de las
capacitaciones, como se sefiala en este caso, el acompafamiento en
el proceso de desarrollo de las propuestas con tecnologfas si apa-
rece presente dentro de las actividades realizadas por el equipo de
capacitadores, pero con una frecuencia menor a la deseada. De
todas maneras, resulta comprensible la dificultad para realizar el
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seguimiento posterior a las instancias de capacitacién, ya que los
capacitadores continuaban con su trabajo presencial en otras ju-
risdicciones y ya hemos comentado también las dificultades de la
conexidn virtual entre encuentro y encuentro.

Consideramos que en esos casos los equipos provinciales po-
drian haber ocupado ese rol a partir de su cercanfa cotidiana con
los docentes, pero como vemos en el caso mendocino también im-
plic6 una dificultad: “Ni Escuelas de Innovacién ni nosotros pu-
dimos tener un relevamiento de lo que pasé en el después. Esta es
la triste conclusién, yo estimo por el contacto que he tenido con
algunas personas, después de esa fecha, a hoy, que esas personas
continuaron sus procesos de formacién, me las encuentro en cur-
sos, me las encuentro en seminarios, FLACSO suele dar encuen-
tros de Webinar, bastante interesantes, mucha de la gente que vino
acd y que estuvo en plan de Innovacién y cuando yo leo en el chat
me encuentro con colegas, con compaieros. Es decir, en ese mo-
mento creo que una semilla se sembré, ahora cudnto de esa semilla
se pudo replicar, que era una de las finalidades, de los objetivos del
programa de Escuelas de Innovacién, no tenemos real dato” (EC-
DPIDM 1 - 30/07/2019). De esta manera, la ventaja de la cerca-
nfa con los docentes, si bien no alcanzé para seguir el desarrollo de
las actividades hasta su puesta en prictica, permitié en encuentros
posteriores identificar un interés por la continuidad de la forma-
cién en abordajes diddcticos con tecnologfas a partir de compartir
distintos cursos y formatos de capacitacion.

Al momento de indagar sobre las problemdticas que impidie-
ron la realizacién de actividades con tecnologfas en el aula para la
enseflanza de Ciencias Sociales, encontramos distintas situaciones
entre los docentes. Por ejemplo, una de las docentes entrevistadas
manifesté que no pudo llevar a la préctica lo aprendido y les adju-
dicé este impedimento a los condicionantes técnicos: “Tal vez a mi
me hizo crecer mucho a nivel personal, pero yo no pude o no supe
después ponerlo en prictica frente a los alumnos, porque como te
digo, no tengo los medios. Hoy quise pasar una diapositiva en una
escuela, por ejemplo, en el curso en que yo estaba, no tenfamos luz,
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entonces tenés limitado muy, muy, muy limitadas las opciones”
(EDM 1 -29/07/2019).

Rexach indica que uno de los fenédmenos que se halla presente
dentro de los docentes que participan en instancias de formacién
continua dedicadas a la inclusién de tecnologias es aquel que en-
cuentra como fin de la capacitacién a la sentencia “aprendo para
m{”.* Con esta caracterizacién la autora identifica a aquellos do-
centes que asisten a congresos, jornadas, talleres, y cursos pero que
luego no utilizan las tecnologfas en el aula. Los motivos y razones
que esgrimen estos docentes segin la autora resultan variados y
aluden a dificultades de infraestructura tecnoldgica, soporte téc-
nico, la conectividad a internet, o el uso que le dan los estudian-
tes, entre otras. Observamos presente en el dltimo relato citado las
cuestiones sefialadas por la autora, ya que la entrevistada reconoce
un crecimiento personal a partir de haber atravesado las instancias
de capacitacién, pero una imposibilidad de llevarlo al aula funda-
mentada en una falta de medios técnicos para incorporar el uso de
tecnologfas en sus clases.

Para explicar esta problemdtica, uno de los aspectos que pode-
mos recuperar se relaciona con la ausencia en los cursos de capaci-
tacion de la reflexion sobre la gestién de las contingencias y las es-
trategias alternativas cuando el plan inicial con tecnologfas falla.*
Asf para evitar que ante los primeros inconvenientes la propuesta
didéctica con tecnologias quede trunca, generar instancias de re-
flexién para la construccién de alternativas que permitan sostener
la propuesta con mecanismos de trabajo off/ine u otras posibili-
dades se convierte en un camino necesario de ser recorrido en las
instancias formativas.

Por otra parte, la falta de tiempo para llevar al aula lo aprendido
aparece como una de las principales dificultades. Hemos mencio-
nado que en la provincia de Mendoza existia una fuerte impronta
asociada a la realizacidn de distintas actividades formativas tanto
aquellas iniciativas surgidas desde la provincia cémo aquellas que
llegaban desde la érbita nacional. El volumen adquirido por las
distintas propuestas de formacién parece haber actuado en detri-
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mento de llevar adelante las propuestas en el aula tal como senala
la capacitadora entrevistada: “Mendoza tiene muchas capacitacio-
nes, no sé ahora en qué estado est4, pero los profes en un momento
decfan ‘no puedo salir mds del aula, no tengo tiempo de imple-
mentar las cosas que me planteds porque tengo tres de los cinco
dfas en capacitacién’ (ECACSEI 3 — 24/10/2018).

En referencia a la problemdtica de la falta de tiempo que men-
ciona la entrevistada, consideramos pertinente recuperar el andli-
sis realizado por Maggio en relacién con el tiempo en la clase y la
necesidad de reflexionar sobre su concepcidn para poder realizar
précticas de ensefianza enriquecidas con tecnologfas.*® Para la au-
tora, es necesario superar la carrera contra el tiempo asociada con
la matriz cldsica de la ensefianza, en la que todos los contenidos
prescriptos deben llegar a ser ensefiados, y en la que innovar en el
desarrollo de los contenidos posee escaso margen porque demora-
rfa mds tiempo frente a las rutinas de trabajo ya establecidas. Esta
situacién se mantiene presente en la realidad docente y podemos
verlo en un breve relato de una de las docentes entrevistadas: “To-
davia hoy hay una matriz muy grande que tenés que darlo todo,
0 sea, a ver, criticamos a la historia positivista, pero en los hechos
estdn formateados para que tengas que darle todo, todo, todo, y a
mi me cuesta todavia” (EDM 3 - 31/07/2019).

Si bien Maggio reconoce que llevar adelante pricticas de la en-
seflanza que pongan en juego Procesos cognitivos complejos re-
quiere abordar el problema del tiempo, esto no quiere decir que
necesariamente sean siempre tiempos extensos.’! Es posible pensar
en intervenciones diddcticas que se desarrollen en una sola clase,
asi como también es posible extender el tiempo disponible con lo
que sucede fuera del horario escolar. Extender el limite de entre lo
que sucede en la clase y en el mds alld de la clase, a partir del disefio
de ambos espacios integrados de manera compleja, gana tiempo al
tiempo y puede dar lugar a la implementacién de proyectos con
tecnologias. En definitiva, retomamos a Maggio para sefialar que
“no hay politica de inclusién de tecnologias ni propuesta de tecno-
logfa educativa que pueda dar lugar ala revisién de los modelos de
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ensefianza cldsica, si el tiempo no se aborda como tema y se inte-
rroga como dimensién”.>*

Por dltimo, otra de las docentes de Mendoza entrevistadas com-
parti6 su experiencia en la cual, si bien mostré dificultades en la
continuidad del trabajo, junto a sus colegas pudo llevar la propues-
ta al aula y obtuvo una buena respuesta de sus estudiantes: “En
cada encuentro nosotros fbamos avanzando sobre un proyecto
particular que tenfamos, entonces por ejemplo a mi me pusieron
con cuatro profesoras y con esas cuatro profesoras habia que ar-
mar un proyecto sobre Ciencias Sociales. En ese caso era Historia,
se nos ocurri6 hablar del movimiento obrero, pero cuando fuimos
acotando nos quedamos con el anarquismo, y bueno, lo tinico que
un par me abandonaron, no me ayudaron mucho, excepto Cris-
tina que sf siguid, y ahi bueno, fue buenisimo, pero porque yo
después lo fui implementando, lo fuimos haciendo y después lo
llevamos a cabo dentro del aula, los chicos se prendieron” (EDM
2-1/08/2019).

Este relato resulta interesante, ya que de alguna manera capta
la esencia de la propuesta del trabajo de EI. En la instancia de ca-
pacitacién se propuso un trabajo grupal en el cual las docentes co-
menzaron a desarrollar un proyecto de ensefianza de la historia con
tecnologias, este trabajo tomd forma, y pese a las dificultades en la
continuidad del compromiso con la construccién de este proyecto
por parte de algunas de las docentes, pudo ser finalizado.

Consideraciones finales: tercera dimensién

En este capitulo abordamos la tercera y tltima dimensién que con-
forma la trama de la formacién docente continua con inclusién
de medios digitales. El anilisis sobre las caracteristicas del nivel
secundario y el trabajo docente, nos ha permitido indagar sobre
la manera en que estas intervienen en los procesos de formacién
docente continua y en la efectiva transformacién de las précticas
de ensefianza y de aprendizaje. El abordaje fue realizado en dos ejes
que se articulan entre si, la participacion de docentes en instancias
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formativas, junto con la posibilidad de socializar la propuesta con
sus colegas, y la relacién entre lo trabajado en las capacitaciones y
la prictica docente misma.

En primer lugar, indagamos sobre las condiciones previas ne-
cesarias para garantizar la asistencia de docentes a las instancias
de formacién. Desde la experiencia de Escuelas de Innovacién
en Mendoza, observamos cémo las acciones institucionales de la
Direccién de Politicas de Integracién Digital resultaban centrales
parala convocatoria alos docentes. Ademds, en esta provincia, des-
de los 4mbitos de gestién educativa realizaban una preseleccién de
aquellas escuelas y docentes interesados en la propuesta de capaci-
tacion. Tanto la liberacién horaria como la garantia del puntaje do-
cente que otorgara la capacitacién aparecfan como dos elementos
mds que contribufan al éxito de la instancia formativa. El conoci-
miento previo de la propuesta por parte de los docentes, asi como
la asistencia con los dispositivos tecnoldgicos necesarios, también
jugaban un rol fundamental para el desarrollo de la capacitacién.

En la experiencia mendocina, pese a los esfuerzos de los equipos
de conduccién provincial y distritales, la propuesta de EI tuvo que
afrontar dificultades como el ausentismo de docentes, la disconti-
nuidad, la alternancia entre un docente y otro de la misma escuela
para completar la asistencia, la presencia de docentes de otras disci-
plinas o la participacién sin los dispositivos necesarios. Como po-
sible explicacién a estas problemdticas, la sobrecarga laboral, junto
con dificultades propias del trabajo docente, permiten compren-
der las complejidades por conciliar el desarrollo de la profesién con
la participacion y aprovechamiento de las instancias de formacién.

En segundo lugar, indagamos sobre las limitaciones y dificul-
tades que se presentaron en la concrecién de la estrategia de re-
plicabilidad de EI. El bajo nivel de concrecién de las instancias de
socializacién en las instituciones educativas quedé evidenciado en
distintos informes del plan, de la misma manera que se presentan
las miradas de los docentes en torno a la ausencia de espacios de
discusién y de trabajo conjunto entre los docentes del 4rea en sus
escuelas. En gran medida, las explicaciones a estas dificultades re-
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caen sobre la organizacién escolar del nivel secundario, configura-
do sobre espacios curriculares por disciplina, designaciones docen-
tes por horas cdtedra y desempefios laborales de manera aislada en
distintos tiempos y espacios dulicos. De esta manera, las instancias
colectivas de socializacidén de los conocimientos y précticas adqui-
ridas en las instancias formativas, asi como de la experiencia de lo
acontecido cada espacio dulico, resultaron prcticamente imposi-
bles de ser desarrolladas.

Luego pasamos a indagar, en tercer lugar, las posibilidades de
concrecién de pricticas de ensefianza con tecnologfas, a partir de
lo trabajado en las instancias de formacién. Allf, la experiencia de
los docentes en Mendoza, asi como del equipo de capacitadores de
EI, destacaron la relevancia del acompanamiento de los equipos
directivos en el desarrollo de actividades con inclusién digital. La
falta de apoyo, en algunos casos, se traducia en la imposibilidad de
asistir a los encuentros de formacidn o a realizar encuentros entre
colegas. De acuerdo a los informes del plan, en aquellas escuelas
donde los directivos estaban comprometidos con el proyecto, los
avances fueron mucho mayores que en aquellas instituciones don-
de todo depende de la buena voluntad y la motivacién del profe-
sor, mds alld de las 4reas.

Por ltimo, analizamos los informes cuantitativos elaborados
por EI en relacién con la cantidad de actividades y propuestas di-
décticas realizadas por los docentes luego de asistir a las capacita-
ciones. Allf observamos las dificultades en la concrecidn de dichas
actividades, junto con dificultades para el equipo de EI en acompa-
fiar ese proceso, una vez finalizados los encuentros programados.
Las dificultades mencionadas en los pdrrafos anteriores vinculadas
a las condiciones institucionales del nivel y las condiciones del tra-
bajo docente, permiten explicar la baja concrecién en la cantidad
de actividades con inclusién de tecnologias realizadas. Ante esta
situacion, alertamos sobre los riesgos de que las instancias forma-
tivas encuentren sus limitaciones al permear Gnicamente sobre los
conocimientos de los docentes, pero sin lograr modificar o inter-
venir sobre sus pricticas educativas. En el mismo sentido, se revela
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necesario construir dispositivos de acompafiamiento, pero funda-
mentalmente de evaluacién cualitativa de los alcances de la pro-
puesta formativa.
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REFLEXIONES FINALES
La trama multidimensional de la formacién
docente continua con inclusion de medios digitales

A lo largo de las pdginas de este libro hemos realizado un ejerci-
cio que consiste en recuperar dos politicas educativas asociadas a
la inclusién digital: el Programa Conectar Igualdad (PCI) y el plan
Escuelas de Innovacién (EI). A partir de su experiencia, nos abo-
camos a construir el entramado de la formacién docente continua
y las dimensiones que la componen. El recorte temporal efectuado
(2010-2015), dentro del cual estas politicas se encontraron vigen-
tes, nos permitié retrotraernos en el tiempo hacia un momento
en el que los Estados nacionales comenzaban a delinear politicas
masivas dirigidas a la inclusién digital y especialmente al 4mbito
educativo. En ese escenario, la docencia y las politicas formativas
dedicadas al sector cobraron especial relevancia, al recaer sobre los
docentes la responsabilidad de generar en las aulas de escuela se-
cundaria procesos de ensefianza y de aprendizaje que involucren a
las formas de comunicacién y de relacién con el conocimiento que
los medios digitales traen consigo.

La investigacién que habilité este trabajo se realizé a partir del
relevamiento de distintas leyes, decretos y resoluciones de politicas
vinculadas a la inclusién digital, junto con el estudio de informes
de gestién de politicas y programas educativos, y, fundamental-
mente, desde la recuperacion de las voces de los sujetos que prota-
gonizaron las politicas estudiadas. Es asi, que este abordaje narrati-
vo posibilitd la articulacién de una serie de relatos que dieron lugar
a la construccién de un relato mayor en torno a la puesta de acto
del PCI y EI Son los sujetos que llevaron adelante la concrecién
de estas politicas quienes le otorgaron la voz de su experiencia a los
distintos pasajes de cada capitulo y a las discusiones alli abordadas.
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En esta dltima seccidn de la obra nos interesa centrarnos en el
objetivo inicial propuesto, para poder realizar una sintesis de las di-
mensiones y aspectos presentes dentro de la trama de la formacién
docente continua que hemos buscado construir. Para ello, dentro
de cada dimensidn sefialada, elaboramos un compendio detalla-
do de cudles son todos los aspectos que intervienen e inciden, de
una manera u otra, en el desarrollo de una politica de formacién
docente continua. En definitiva, nuestra bsqueda se centra en
transparentar cudles son los elementos principales a considerar al
momento de planificar y disefiar una politica de formacién docen-
te continua, en el marco de procesos de inclusién digital educativa,
afin de dar cuenta de su complejidad y de la multiplicidad de situa-
ciones que se presentan.

La trama de la formacién docente continua y
sus dimensiones

Concebir a la formacién docente continua con inclusién de tec-
nologias como un fenémeno multidimensional, nos conduce a
diversificar su andlisis a partir de las distintas dimensiones y sub-
dimensiones que se conjugan, para que las instancias formativas y
la transformacién de la prictica docente ocurran. Para la construc-
cién de esta trama multidimensional hemos optado por aglutinar
los distintos aspectos intervinientes en una politica de formacién
docente continua, de manera inicial, en tres grandes dimensiones,
que a lo largo de la obra han sido abordadas en profundidad, cada
una en un capitulo distinto: Las politicas educativas de inclusién
digital (Capitulo III); Los dispositivos formativos (Capitulo IV);
El nivel secundario y el trabajo docente (Capitulo V). A continua-
cidn, recapitulamos cada una de ellas y realizamos una sintesis de
su composicion.
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Las politicas educativas de inclusion digital

Dentro de esta dimensién ubicamos tres grandes ejes de la politica
educativa que inciden de manera previa a la configuracién de una
propuesta de formacién docente continua, en relacién con la in-
clusién digital. Estos tres aspectos son: las politicas de equipamien-
to informdtico para las escuelas; la oferta de formacién docente en
el marco de la inclusién digital; la articulacidn entre el nivel nacio-
nal y provincial en la gestién de las politicas educativas.

Si bien las tres subdimensiones que aqui se configuran exceden
ala propuesta formativa en s{ misma, representan situaciones ge-
nerales que inciden en el contexto en el que dicha propuesta se
integra, ya sea por la distribucién de equipamiento y conectividad,
por la configuracién de la oferta de formacién docente continua
en general o por la articulacién entre jurisdicciones de distinto ni-
vel en la gestion de politicas educativas.

Las politicas de equipamiento informdtico para las escuelas

Hemos destacado que toda politica de formacién docente conti-
nua vinculada con la inclusién digital tiene su destino estrecha-
mente ligado a la disposicién tecnoldgica presente en las escuelas y
en las familias de sus estudiantes. De la misma manera, ocurre con
el acceso a la conectividad. Es por ello, que, en esta subdimension,
identificamos que la politica de equipamiento y conectividad edu-
cativa que se despliegue y sus definiciones son centrales.

Identificamos también que dicha politica de distribucién de
equipamiento deberd definir, entre otras cuestiones, quiénes son
los destinatarios de los dispositivos (nivel del sistema educativo y
alcance geogrifico), de qué manera y bajo qué tiempos establecer
la estrategia de entrega de dispositivos y garantizar el acceso a co-
nectividad. En ese caso, entrard en juego la conjugacién entre los
tiempos de la politica, la gestién educativa, las transformaciones
escolares y las demandas y expectativas de la sociedad.
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Por otra parte, el programa de distribucién de equipamiento
que se lleve adelante, deberd resolver, como ocurrié con el caso del
PCI, una serie de tareas multiples de manera simultdnea. Entre
ellas, el tendido de fibra 6ptica y de infraestructura que garantice el
acceso a internet, los procesos administrativos y logisticos de entre-
ga de dispositivos, asi como la coordinacién entre distintas dreas de
gestion para alcanzar estas acciones. Dentro de ese mismo esque-
ma de simultaneidad, aparecen las politicas de formacién docente,
para las cuales serd necesario definir si impulsarlas, antes, durante,
o después de la entrega de dispositivos, y con qué caracteristicas.

La oferta de formacion docente en el marco de la inclusion digital

Al analizar las politicas de formacién docente continua con inclu-
sién de medios digitales, sefialamos que las iniciativas que surgie-
ron, particularmente en el marco del PCI, se insertaron dentro de
caracteristicas propias de una oferta formativa ya existente. Entre
ellas encontramos un cardcter fuertemente heterogéneo, junto con
una multiplicidad de oferentes, tanto del dmbito estatal como pri-
vado. Esta heterogeneidad, cuando se traduce en la realizacién en
paralelo de acciones de formacién impulsadas por distintos niveles
del Estado (nacional y provincial) que conviven, corre el riesgo de
convertirse en una oferta que se superpone y hasta “compite” por
los mismos docentes a convocar.

Ante este escenario, en el marco del PCI, y a partir de las expe-
riencias de la Especializacién en Docente y TIC y el Plan Nacio-
nal de Inclusién Digital Educativa, observamos cémo las acciones
del Estado nacional tendientes a la integracién y articulacién de
la oferta de formacién docente continua, puede actuar de manera
positiva para el desarrollo de una iniciativa de este estilo. Caso con-
trario, las propuestas de formacién docente se encontrardn desar-
ticuladas, superponiéndose en modalidades, contenidos y espacios
de capacitacién, y, sobre todo, apelando a los mismos docentes
para que asistan a sus instancias de formacion.
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Por otra parte, las politicas dirigidas al nivel inicial dedicadas a
la inclusién de tecnologfas, las cuales necesariamente implican de-
finir una relacién en las prioridades de los esfuerzos con la forma-
cién continua, actuardn también como determinantes en funcién
de lo que ocurra en el 4mbito formativo. Los debates en relacién
con la urgencia de la obtencién de resultados y de la amplitud de
las transformaciones (curriculares y administrativas, por ejemplo),
serdn puestos sobre la mesa al momento de definir por cual mo-
mento del trayecto formativo docente optar y con qué intensidad.

La articulacion entre el nivel nacional y provincial en la gestion de
las politicas educativas

Una de las cuestiones que atravesé el andlisis sobre las politicas
de formacién docente continua, ha sido la articulacién entre los
niveles de definicién de la politica nacional y las jurisdicciones
provinciales. A partir de la experiencia de EI, en tanto plan de
capacitacién nacional, observamos la relevancia que mantuvo la
construccion de acuerdos con los equipos de conduccién educati-
va de las provincias.

Para garantizar el desarrollo de una politica formativa en una
provincia determinada, fue necesario un primer acuerdo de parte
de EI con las autoridades educativas de la jurisdiccién, para que
luego los equipos de capacitacién de EI se pusieran en contacto
con los equipos educativos jurisdiccionales. En esos intercambios
se definirfan las dreas disciplinares de EI participantes en las capa-
citaciones, los perfiles de los docentes que asistan, y la propuesta
de trabajo a desarrollar con sus respectivos objetivos. Ademis, la
posibilidad del ingreso de las capacitaciones de EI a las escuelas de
la provincia, en pos de evitar la superposicién con otras propuestas
formativas y, en el mejor de los casos, alcanzar la articulacién entre
ellas, se produjo gracias a este didlogo entre los distintos equipos.

Por otra parte, hemos destacado como un aspecto fundamental
para el éxito de una politica nacional en una provincia, el hecho de
que la jurisdiccién se haya dado un proceso previo de institucio-
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nalizacién de las politicas de inclusién digital. Es decir, que haya
dedicado esfuerzos e inversidn en la creacién de una estructura de
gestién abocada a las tecnologfas educativas con nivel jerdrquico
dentro del organigrama de gobierno educativo, presupuesto pro-
pio, capacidad de definicién de normativa, y con misiones y fun-
ciones especificas.

Ademds, la experiencia que analizamos en la provincia de Men-
doza, nos permitié identificar la relevancia que adquirié para el de-
sarrollo de EI en esa jurisdiccién, que la provincia contara con sus
propios equipos técnicos, con equipos de gestién tecnoldgica por
cada establecimiento educativo, con la asignacién de cargos para
dichas funciones y con el involucramiento de los estudiantes en el
impulso de las actividades de inclusién digital. También destaca-
mos iniciativas de reforma curricular y acciones propias de la ju-
risdiccidn destinadas a la formacién docente continua. Todas estas
acciones desarrolladas en una jurisdiccién provincial, garantizan
condiciones mds propicias para que la propuesta de un plan del
orden nacional pueda desarrollarse con éxito.

Los dispositivos formativos

Otra de las caracteristicas que define a las propuestas de formacién
continua estd vinculada con la perspectiva desde la cual se asume
la reflexién sobre las tecnologfas en el 4mbito educativo. Cudl es el
lugar otorgado a los medios digitales en los procesos de ensefianza
y de aprendizaje, cudles son las finalidades por las que se propone
el trabajo diddctico con medios digitales o qué relacién se constru-
ye entre los contenidos disciplinares y el uso de las tecnologias, son
algunos de los interrogantes que hacen a la construccién de esta
perspectiva.

Como hemos visto, dentro de la heterogeneidad y amplitud
de la oferta conviven propuestas presenciales, semipresenciales, a
distancia, y que combinan distintos canales de intercambio y par-
ticipacién con los docentes. Por ello, las definiciones que tome una
determinada propuesta formativa en relacién con la modalidad de
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trabajo, los contenidos a abordar, las secuencias didicticas y las
perspectivas disciplinares en articulacién con medios digitales, se
convierten en otro de los determinantes sobre las instancias de for-
macion.

Estas cuestiones que, en definitiva, configuran a la propuesta
de formacién docente continua, las hemos englobado dentro de
esta dimensién, en dos grandes subdimensiones que conforman a
los dispositivos formativos: Las perspectivas de inclusién digital;
Modalidades y propuestas didécticas.

Las perspectivas de inclusion digital

A partir del relevamiento sobre las distintas propuestas de forma-
cién docente que acompafiaron al PCI y el andlisis de sus pers-
pectivas de abordaje de las tecnologias en el 4mbito educativo,
identificamos como una definicién central para cualquier politica
formativa, la eleccién de cudl es la manera de articular las pricti-
cas de ensefianza en el dmbito educativo con medios digitales en el
marco de las caracteristicas curriculares del nivel secundario. En el
recorrido realizado por distintas politicas, observamos no solo dis-
tintas estrategias posibles, sino cémo ellas han variado en funcién
del contexto y la presencia y familiaridad de los medios digitales en
el dmbito educativo. Hemos visto que, luego de un primer acer-
camiento con las acciones de sensibilizacién, se abrié paso hacia
estrategias de integracién disciplinar, para continuar con la bus-
queda de la construccién de proyectos institucionales transversales
a las distintas 4reas curriculares.

Si bien identificamos dificultades en integrar propuestas ancla-
das en distintas perspectivas, encontramos que todas ellas no son
contrapuestas, sino que son posibles de ser complementarias. La
perspectiva disciplinar puede actuar como puerta de entrada a la
transversalidad, a partir del reconocimiento de la estructura curri-
cular por dreas del nivel secundario y la generacién desde alli de
articulaciones y trabajos conjuntos entre los distintos espacios de
contenidos.
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En definitiva, lo que resulta central es considerar el recorrido
realizado por distintas politicas y el contexto de acceso a dispositi-
vos y conectividad, junto con las caracteristicas escolares del nivel,
para definir una perspectiva de integracién de los medios digitales
dentro de una politica formativa dirigida hacia los docentes.

Modalidades y propuestas diddcticas

Como en toda propuesta formativa, en la experiencia de EI, iden-
tificamos una serie de toma de decisiones previas a las instancias de
capacitacion. Es decir, en qué consisten especificamente las activi-
dades que se desarrollan en sus encuentros. Para ello, encontramos
la necesidad de definir la modalidad, ya sea presencial o virtual,
junto con la cantidad de horas de duracién y la frecuencia de las
acciones de capacitacién. Luego, aparece la perspectiva diddctica
del trabajo a desarrollar, en este caso, EI se propuso poner a los do-
centes en el rol de estudiantes durante los encuentros formativos.

Aparece también la definicién en torno a un eje temdtico anual
que englobe a la totalidad de los encuentros desarrollados, para
luego, realizar la selecciéon del contenido disciplinar a trabajar en
cada encuentro. Esta seleccién conlleva un posicionamiento en
torno al abordaje disciplinar, que en el caso del drea de Ciencias
Sociales que estudiamos de EI, estuvo asociada, por ejemplo, a un
abordaje problematizador, conceptual y multicausal de los proble-
mas sociales.

El'hecho de adoptar una perspectiva de inclusién digital, incor-
pora la complejidad a las propuestas de formacién de seleccionar
una tecnologfa sobre la cual trabajar y definir la manera de articu-
larla con los contenidos disciplinares previamente seleccionados. A
partir de esta seleccién, toda propuesta deberd definir también de
manera previa, las actividades que desarrolle, junto con sus recur-
sos diddcticos y consignas destinadas a los docentes participantes.

Una de las cuestiones que evidenci6 algunas dificultades en la
propuesta de EI, fue la comunicacién y trabajo individual entre
un encuentro presencial y otro. La definicion de la estrategia de
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comunicacién, junto con el establecimiento de un entorno virtual
que resulte familiar y accesible para los docentes se vuelve un as-
pecto fundamental.

Por tltimo, vale la pena destacar la necesidad de definir estrate-
gias de sistematizacion y documentacién de las propuestas trabaja-
das. La experiencia de EI, a través de la confeccién de los ebook por
drea de trabajo disciplinar, permitié identificar la importancia de
generar material diddctico que acompaiie a los docentes que parti-
cipan de las instancias de formacién, como asf también a aquellos
que no lo han hecho.

El nivel secundario y el trabajo docente

La tltima dimensién que resaltamos dentro de esta trama es aque-
lla que refiere a la relacién entre las propuestas de formacién do-
cente continua y las caracteristicas del nivel secundario, en tanto
nivel destinatario principal de las politicas de distribucién de equi-
pamiento masivo y espacio de desarrollo profesional de los docen-
tes capacitados. La experiencia del PCI y de EI han puesto en esce-
na de qué manera las particularidades del nivel secundario inciden
y determinan el desarrollo de las acciones de formacién docente.
La posibilidad de los docentes de participar en las capacita-
ciones, asi como de compartir lo aprendido con sus colegas, y de,
en dltima instancia, transformar sus pricticas de ensefianza y de
aprendizaje de los estudiantes, se encuentran estrechamente vin-
culadas con las caracteristicas del nivel y las condiciones de traba-
jo docente. En ese sentido, hemos agrupado estos aspectos en dos
subdimensiones: Convocatoria a docentes y replicabilidad de la
propuesta; La incidencia de la formacién continua en el aula.

Convocatoria a docentes y replicabilidad de la propuesta

En pasajes anteriores destacamos la relevancia que toma la crea-
cién de una estructura institucional de gestién educativa dedicada
a la inclusién digital en las provincias. En ese mismo sentido, las
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acciones que desde la jurisdiccién provincial se desarrollen para
el apoyo a la concrecién de las instancias de formacién docente
resultan centrales. En este caso, recuperamos la experiencia de EI
en Mendoza para sefialar el desempefio de los equipos jurisdic-
cionales en la convocatoria a los docentes, la seleccidn de escuelas
“modelo” y los docentes interesados en participar. En las instan-
cias de formacidn, se relevaron problemdticas como la presencia de
docentes que llegaban sin conocer la propuesta, que eran de 4reas
disciplinares distintas a las de la capacitacién, o que no llevaban los
dispositivos tecnolégicos.

Por otra parte, las gestiones jurisdiccionales para garantizar la
liberacién horaria de los docentes y que pudieran asistir en horario
laboral a las capacitaciones, asi como el otorgamiento de puntaje,
fueron dos aspectos que fomentaron la participacién en el caso de
EI en Mendoza. De todas maneras, el sostenimiento de la parti-
cipacién de los docentes convocados fue una dificultad, ya que,
pese a tener liberacién horaria y otorgar puntaje, la asistencia a
los encuentros fue discontinua. Esta situacién es comprensible, al
momento que se indaga sobre las condiciones del trabajo docente,
fundamentalmente sobre la sobrecarga laboral y la variedad de ins-
tituciones en las que los docentes asisten, junto con la superposi-
cién de compromisos institucionales.

En segunda instancia, a partir de la estrategia de replicabilidad
de la propuesta de EI, indagamos sobre las posibilidades de los do-
centes para generar instancias colaborativas de socializacién de la
propuesta en las escuelas de manera posterior a las capacitaciones.
Allf entraron en escena limitaciones y dificultades asociadas a las
caracteristicas institucionales del nivel secundario y del trabajo
docente. Por un lado, la falta de apoyo de directivos, temores per-
sonales, y la existencia de dudas sobre la viabilidad de inclusién
de tecnologfas en situaciones de vulnerabilidad estructural de las
escuelas en las que los docentes trabajan, representan algunas de
las problemadticas a abordar. Por el otro, la organizacién del trabajo
docente en horas cdtedra, segmentadas en disciplinas y en distintas
instituciones, constituyen verdaderos obstdculos para la colabora-
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cién entre los docentes en espacios institucionales disefiados para
tales fines.

La incidencia de la formacion continua en el aula

Hemos sefalado la relevancia que adquiere considerar como fin
ultimo de las instancias de formacién docente continua la trans-
formacidn efectiva de las précticas de ensefianza y de los entornos
de aprendizaje. Bajo esta premisa, indagamos con docentes de la
provincia de Mendoza que participaron de las capacitaciones de
EI, sobre la presencia en el aula de secundaria de propuestas que
hayan podido recuperar de lo aprendido en las instancias de for-
macién. Allf identificamos fuertes dificultades asociadas a proble-
mas técnicos en las escuelas, a la gestién de los tiempos escolares, y
a la organizacion del curriculum y los contenidos obligatorios. En
definitiva, el desafio se constituye al intentar articular las 16gicas de
la institucién educativa, definida a partir de las reglas de la grama-
tica escolar clésica y los principios de la inclusién digital asociados
a nuevas practicas pedagdgicas.

Por otra parte, dentro de los informes de EI, los datos de lo rea-
lizado de manera posterior a las instancias de formacién por parte
de los docentes, son datos cuantitativos asociados a la cantidad de
actividades realizadas con tecnologfas. Consideramos necesario in-
cluir dentro de estas propuestas, acciones de acompafiamiento y
evaluacién que permitan conocer de manera mds cercana qué su-
cede y qué no sucede en el aula luego de las instancias formativas.

Balance y perspectivas

Alo largo de las pdginas de este libro, analizamos de manera critica
la experiencia del Programa Conectar Igualdad y, particularmente,
de Escuelas de Innovacién. Si bien ponderamos la propuesta de
formacién docente continua asociada a los medios digitales de EI,
en distintos pasajes nos hemos centrado en aspectos que represen-
taron distintas dificultades en el desarrollo del plan. Ese ejercicio
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fue realizado, bajo la conviccién de pretender construir un aporte
para reflexionar sobre estas dificultades y que en futuras politicas
puedan ser consideradas de otra manera. Sin embargo, en el tramo
final de esta obra, nos parece necesario realizar un balance sobre la
propuesta de EI, desde de las voces de los docentes que efectiva-
mente participaron de sus instancias de formacién y dieron cuenta
de cudl fue su experiencia. Encontramos en los distintos relatos de
los docentes entrevistados de la provincia de Mendoza una fuerte
valoracién por la propuesta de EI, tanto en sus aspectos organiza-
cionales como en sus perspectivas formativas diddcticas, tecnoldgi-
cas y sobre la ensefianza de las ciencias sociales.

Para comenzar este recorrido, en relacién con la propuesta en s
misma, una de las docentes entrevistadas destacé la organizacién
con que las instancias de capacitacion de EI se desarrollaron y la
utilizacién del material diddctico producido por el plan: “Estaba
muy bien organizado, ellas estaban muy bien organizadas, como
iban pautando las actividades, trafan todo armado, porque la ver-
dad que si no funcionaba internet en ese momento, todo el ma-
terial que ellas tenfan lo pasibamos todo a través de la red de las
redes ad hoc o de pendrive y empezdbamos a trabajar. Estibamos
desde las 9 de la mafana hasta las 5 de la tarde trabajando en una
escuela, entonces lo bueno era que tenfamos la liberacién, y eso
nos permitié estar todo el dfa capacitindonos y poder juntarnos
con otros profes y compartir experiencias con otros profes, eso fue
buenisimo, pero lo bueno es que estd armado y todo lo que las
chicas nos dejaron yo lo tengo y lo sigo reutilizando. [...] la verdad
que no tiene desperdicio el material y lo sigo teniendo y si puedo
lo comparto” (EDM 2 - 1/08/2019).

Observamos aqui que tanto la organizacién del funcionamien-
to del encuentro de formacién, asi como la vivencia de la expe-
riencia de compartir la instancia con otros colegas son aspectos re-
saltados por la docente entrevistada. Al mismo tiempo, considera
como uno de los puntos altos de EI el material entregado y pro-
ducido por el plan, el cual continda siendo material de consulta y
compartido entre colegas. Si bien en otros pasajes sefialamos que
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una de las falencias del plan fue no haber podido dar un segui-
miento a lo que ocurria luego de la capacitacién en las aulas, el
hecho de que el material producido, que se encuentra dado de baja
en la web, haya continuado en circulacién entre los docentes, nos
habla de una persistencia de sus ensefianzas en los docentes que
participaron de las capacitaciones. Recuperamos aqui la tarea de
documentacién de EI, ya que, ante las dificultades institucionales
para realizar los encuentros de socializacién colectiva en las insti-
tuciones, una de las maneras de compartir lo aprendido entre los
colegas tuvo lugar a partir de la difusién del material producido
por los equipos de EI

La ensefianza del trabajo en equipo aparece como otro de los
aspectos resaltados por los docentes participantes, fundamental-
mente a partir de que no se encontraban habituados a realizarlo:
“Nos ensefiaron también a trabajar en equipo que Nosotros no es-
tdbamos acostumbrados a eso y que el trabajar en equipo se puede
hacer, aunque no sea de forma presencial, podiamos aprovechar
conectarnos a través del Facebook, ponernos de acuerdo, y que te
daba flexibilidad. A ver, la mentalidad que trafamos eran las reu-
niones de drea que las peledbamos para que las dieran dentro del
horario de clase y si no te tenfas que juntar afuera y era todo un
tema ponernos de acuerdo, en cambio acd vos podias entrar al Fa-
cebook en cualquier momento y si vefas la intervencién de un co-
lega hace dos horas, bueno, vos podias intervenir en ese momento,
era mds flexible, y si no, nos ponfamos todos de acuerdo y chated-
bamos a la vez, pero no era necesario” (EDM 3 — 31/07/2019).

Ya hemos mencionado las dificultades inherentes a la realiza-
cién de los encuentros de profesores por drea en las escuelas, y que
a su vez estos encuentros puedan ser destinados al abordaje de la
inclusién de tecnologfas en sus pricticas de ensefianza. En ese con-
texto, una de las docentes destaca las posibilidades ofrecidas por
EI al crear los grupos de Facebook y ponerlos a disposicién como
instancias de socializacién entre los colegas. De esta manera, el fo-
mento al trabajo en equipo y la construccién de canales mediante
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los cuales realizar el intercambio y el encuentro aparecen también
como dos aspectos a resaltar dentro de la propuesta de EL

En relacién con la concepcién diddctica sobre el uso de las
tecnologias, una de las docentes resalté como aprendizaje de las
capacitaciones de EI el hecho de realizar sus planificaciones con
amplitud, sin encerrarse en una sola herramienta o estrategia y con
mayor capacidad de apertura a las experiencias de los colegas: “Me
sirvié. Primero por entender que no hay que atarse a una herra-
mienta o a una estrategia particular, atarte a una sola te estanca,
yo siempre discuto y discutia antes y ahora con el rol de director
también, de que hay que abrir la cabeza, abrir la mirada, y que
escuchar las otras experiencias, cémo uno utilizé la TIC para de-
terminada cuestién, o cémo utilizé una fotocopia para otra, me
parece que me sirvié para abrir un poco mds la cabeza y NO atarse a
una herramienta” (EDM 4 - 31/07/2019).

La importancia de generar una apertura a las mualtiples op-
ciones que ofrece el trabajo con tecnologias es resaltada por esta
docente como aprendizaje de las capacitaciones y se encuentra en
sintonfa con los objetivos del plan orientados a que los docentes
conozcan y experimenten el uso de tecnologfas, y reflexionen so-
bre las oportunidades que estas ofrecen. Es decir, encontramos
a partir de este relato una correspondencia entre algunos de los
objetivos propuestos por EI y las reflexiones posteriores surgidas
por la docente.

La perspectiva sobre la ensefianza de las ciencias sociales que
construy6 EI fue otro de los aspectos que resaltaron dentro del
relato de la experiencia de los docentes de Mendoza entrevistados.
Frente a una formacidn asociada a una mirada mds cercana a una
concepcidn positivista de la historia poniendo en un lugar central
alos datos o los hechos histéricos, la aparicién de la multiperspec-
tividad, la multicausalidad y la explicacién de los procesos histé-
ricos a partir de los problemas sociales ampliaron las perspectivas
vigentes. En esa sintonfa, uno de los docentes recupera la impor-
tancia que significé para ellos el aprendizaje de la perspectiva de
ensefianza de la historia basada en problemas: “Estdbamos muy
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contentos porque siempre te plantean la historia como un pro-
blema. Suponete empezaron con el proceso de colonizacién y lo
planteaban como un problema a resolver, y una de las cosas que
yo me acuerdo que lo sigo manteniendo es la importancia de la
pregunta que le vas a hacer a los chicos o vos mismo te hacés para
poder, dirfamos a ver, para qué sirve lo que estamos aprendiendo”
(EDM 2 - 1/08/2019).

Como podemos ver, la propuesta de EI no solo les acercé a los
docentes lineamientos sobre los cuales incorporar tecnologfas en
sus clases, sino que, en una fuerte conexién con la mirada discipli-
nar acerc6 nuevas formas de abordaje de la ensefianza de las cien-
cias sociales. Asi, la asociacién con los problemas del presente y el
debate sobre el conocimiento histérico y su produccién también
formaron parte de los aspectos destacados por los docentes capaci-
tados por EI: “Si, otra mirada, por ejemplo, lo de la provisoriedad
del conocimiento histérico que es una construccién y que todo es
provisorio porque la ciencia va avanzando, va realizando los para-
digmas. En otras cosas me reafirmé, en esto de que cuando ense-
fiamos historia ensefiamos, bueno, la historia se construye desde
el presente, y desde el presente miramos al pasado, eso fue para mi
un enriquecimiento, fue como que me abrié asi el panorama, las
perspectivas” (EDM 3 - 31/07/2019).

De esta manera, podemos observar cémo la perspectiva cons-
truida por Escuelas de Innovacién para el drea de Ciencias Sociales
no generd un aporte Unicamente en términos de abordar distintos
recorridos sobre los cuales generar pricticas de ensefianza con tec-
nologias, sino que desde el plan se mantuvo una coherencia con su
propuesta disciplinar, de tal forma que los aportes para repensar el
abordaje de los contenidos de Ciencias Sociales fueron recupera-
dos por los docentes capacitados de la misma forma o mds que las
nociones trabajadas para la inclusién de tecnologfas.

Para el dltimo tramo de este libro, nos interesa destacar que la
investigacién realizada fue posible gracias al rol asumido desde el
Estado nacional y los Estados provinciales para el fomento de la
inclusién digital y, fundamentalmente, para la formacién docente
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continua. Sin la distribucién de equipamiento y la expansién de la
conectividad que se dieron a través del PCI, las politicas de forma-
cién docente continua gratuitas y dirigidas hacia la inclusién de
tecnologias no hubieran existido. Desde estas lineas, reivindicamos
el rol de un Estado presente que, a través de politicas especificas,
sostenidas en el tiempo, y acompaﬁadas por las inversiones reque-
ridas, se ocupe de garantizar el acceso al equipamiento y conectivi-
dad de manera masivaalos estudiantes, docentes y establecimientos
educativos. En el mismo sentido, concebir a la formacién docente
continua como un derecho de los docentes que se encuentran en
el ejercicio de su profesion, ademds de jerarquizar la tarea docente
y dotarla del acompafiamiento institucional necesario, se vuelven
acciones imprescindibles si apostamos a la mejora educativa.

Si bien las dos politicas estudiadas, el PCI y EI, tuvieron lugar
en un contexto social, politico, cultural y tecnolégico distinto al
actual, entendemos que su estudio en profundidad nos permite,
no solo recuperar las politicas de mayor envergadura en la historia
de nuestro pafs en materia de inclusién digital, sino también iden-
tificar caracteristicas y problemdticas que estas politicas enfrenta-
ron para disefiar escenarios futuros. Las desigualdades sociales en
el acceso a equipamiento y conectividad, asf como en el acceso a
los conocimientos que permiten el uso de los medios digitales y
los nuevos entornos que se construyen mediatizados tecnolégica—
mente, contindan siendo desafios que las politicas publicas deben
enfrentar para construir sociedades mds justas. Dentro de esos de-
saffos, el dmbito educativo cobra especial relevancia, por lo que
también serdn necesarias politicas dirigidas hacia la mejora de las
condiciones de trabajo docente y hacia la transformacién del nivel
secundario.

Es por ello, que esperamos que la lectura de esta obra, haya des-
pertado el interés por reflexionar y debatir en torno a las politicas
de inclusién digital, la formacién docente, el nivel secundario, y las
condiciones laborales del ejercicio de la docencia. Sin pretensién
de clausurar ninguna discusién, contamos con que los distintos
capitulos le hayan ofrecido al lector distintas aristas sobre las cuales
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indagar y repensar acerca de las transformaciones necesarias en el
dmbito educativo para contar, en definitiva, con procesos de en-
seflanza y de aprendizaje de calidad, significativos y democrdticos.
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EPILOGO
La complicidad del movimiento
como fértil suelo bionarrativo

Luis Porta’

Tentacular, tdctil, tentacion e intento comparten un mismo
suelo bionarrativo.

Un pensamiento tentacular es un pensamiento capaz de
poner superficies beterogéneas en contacto, dar cuenta de su
temperatura, de su deseo, de su politica.”

Ojald cuando termines de leer el libro de Braian Marchetti que
tenés en tus manos, puedas sentir lo que sentf cuando lo hice, ha-
biéndome, reconocido en unas formas particulares de poner en
relacion, en contacto “esas superficies heterogéneas” de las que ha-
bla Karen Barad:* didlogo entre superficies heterogéneas, porsiem-
prismo y relacionalidad. Voces polifénicamente puestas a dialogar
como si fueran “memorias desde abajo”,* aunque esas mismas vo-
ces sean voces altas, desde arriba. Las politicas desde los gestores,
los especialistas, las dindmicas jurisdiccionales y los docentes: ni-
veles macro, meso y micro interrelacionados no de manera frag-
mentaria, sino concatenados en una red que cobija, da abrigo y es
“parte de un cuerpo”,’ incluido el del autor.

Cuando decimos, superficies heterogéneas valoramos positiva-
mente una mirada particular acerca de las formas que adquiere la
politica educativa y su investigacién; las tecnologfas y su investiga-
cién, y la formacién docente y su investigacién. Estas condiciones,
que cada subcampo de las Ciencias de la Educacién tiene, fue ten-
tacularmente abordado desde una perspectiva-mundo que anida
en la polifonia de las voces, pricticas, documentos y otras técnicas
que enlaza la posicion biogrfico-narrativa. La posicién adoptada,
en términos onto-epistémico-politico-estéticos y su consiguiente
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condicién instrumental, rupturiza las perspectivas cldsicas de la in-
vestigacion en cada subcampo antes explicitado.

Afirma Tanner® que “todo lo que no guardemos se perderd”.
En este sentido, preservar indica el impulso de guardar cosas detrds
de un cristal, congelarlo en el tiempo, fetichizarlo:

El porsiemprismo sostiene que lo viejo no puede ser simplemente
preservado o re-lanzado: debe ser revivido, hay que darle nuevas
historias, hay que des-envejecerlo para ofrecer la ilusién de vita-
lidad, debe ser actualizado, reiniciado. Tal vez el impulso a por-
siemprizar contenido esté inicialmente motivado por la nostalgia,
pero en la prictica, al mantener las cosas por siempre presentes,
esta estrategia puede eliminar las condiciones de posibilidad del
anhelo.”

Lo que Braian hace en su texto, a partir de las biografias es re-vivir
una historia, revitalizdindola, poniéndola en valor, entrando en la
intimidad como bioestética de lo cotidiano,® como forma especial
de recuperar la belleza de lo particular, como ejercicio de re-territo-
rializacién y de comprension de la vida comin y nos lleva a necesa-
rios hébitats que enlazan la espesura del tiempo narrado en un ne-
cesario deber de inmersién. En este ejercicio, el Proyecto Escuelas
de Innovacién es el gesto vital que permite amplificar los habitats
de sentido y la condicién de humanidad en un mundo erosiona-
do y necesitado de pequenas-grandes historias que busquen y en-
cuentren otros sentidos para la vida en comtin-unidad.

Es la posicién dialdgica y relacional la que remite a la genera-
cién de movimientos nomddicos’ con un cierto alejamiento del
hogar y articulado, simbdlicamente, a los trinsitos, las migracio-
nes, los devenires y las desterritorializaciones.'’ Esos movimientos,
tedricos, epistemolégicos e instrumentales permiten re-construir
la reconstruccién de las vidas, re-pensar el fracaso y re-hacer otras
formas mds sensibles, justas y cercanas (no cercadas) de las politi-
cas acerca de la formacién docente en los territorios y vidas (como
territorios) de los sujetos no domesticados.
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La relacionalidad es una forma particular de conocer, ser y ha-
cer: despliega una formacién ontoepistémica diferente, o como
preferimos decirlo, abre las puertas a una nueva narrativa de la
vida.!!

Este lujo de lo minimo' al que se anima el autor, brinda las mejo-
res condiciones para recuperar los amplios relatos de las politicas a
partir de los minimos registros de las vidas que viven esas politicas.
En cierta manera, como lo hace Federico Falco en Los llanos,® el
tiempo se palpa, se sienten los detalles mds minusculos: los insec-
tos, los ruidos, una hoja que cae, el olor de la tierra himeda.' Esa
necesidad de contar historias, de narrar vidas, relacionar, dialogar
y visitar heterogéneas tramas que se ponen a jugar, ejercitan como
Federico Falco la nocién de las horas del dfa, del paso del tiempo y
los meses de vida en el campo.

Las cosas en la oscuridad ya no existen. Durante la noche, es como
si todo desapareciera a su alrededor. Solo existe la casa, el interior
de la casa, sus paredes blancas. La casa flotando en lo negro.

Si prendo algunas de las luces de afuera —el farol junto a la puerta
del frente, la limpara de la galerfa o la de la puerta de la cocina-,
el radio que las luces llegan a iluminar se incorpora a mi mundo:
Miro por la ventanay, a la luz ambarina de las limparas, veo tres o
cuatro metros de gramilla chamuscada y después, la burbuja de luz
se adelgaza y la oscuridad se vuelve materia, toma cuerpo.

En cambio, si no prendo ninguna luz, al asomarme a la ventana
los ojos, acostumbrados a la penumbra, enseguida ven formas,
contornos. Los eucaliptus y el roble son volimenes negros contra
el cielo de un azul profundo pero luminoso, con apenas un salpi-
cado de estrellas. Si no hay luces prendidas que me distraigan, la
oscuridad se vuelve didfana.

Recuperar y reivindicar la condicién intima de las pequefias gran-
des historias de quienes viven los cotidianos sociales no solo repre-
senta un acto de justicia biogrifica y narrativa'® sino que manifies-
ta un cabal compromiso por visibilizar lo sensible de la experiencia
humana. La vida sensible, como cuerpo sensible,"” reconoce, en ese
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espesor simbdlico,' temporalidades difusas' que rompen la linea-
lidad cldsica del tiempo y aseguran la re-constitucién de la memo-
ria a partir de una escala de grises*® donde el tiempo autonarrado
no es solo pasado o presente, sino futurabilidad®' y deseo: como la
obra de Braian Marchetti que nos pone a dialogar con politicas,
voces y pricticas de los sujetos, desde relaciones no lineales y tiem-
POs que apuestan por intensas memorias que relatan vidas vividas,
presentes y futuras.

Un pensamiento que no oculta su fragmentariedad ni su materia
sino todo lo contrario, porque ambas son parte de su cuerpo y de
su capacidad de enlace con otros mundos en este mundo.”

Mar del Plata, otofio de 2025.
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