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PROLOGOS

Investigacion de proximidad; de lo molecular a lo molar, un
viaje a la expansion relacional de la noche.

Luis Porta’

“Lo que se ve es lo que se conoce, y lo que se puede oir, sentir u
oler pero no es visible es terrorifico porque es amorfo. Solo hay dos
recursos para hacer tolerable la noche: la iluminacién artificial o el
suefio, que cierra los sentidos” (Alvarez, 2018: 22)

En su maravilloso libro La Noche. Una exploracion de la vida noctur-
na, el lenguaje de la noche, el suefio y los suesios, Alvarez ingresa en el
lapso mds subjetivo, intimo e indescifrable pero que, como la madre,
despierta suefios reveladores y sorprendentes: el texto conecta la no-
che que nos rodea con la noche interior, el mundo que habitamos
cuando cae el sol y la metaférica del lado oscuro de la luna y la noche
oscura del alma® Ese recorrido vital, a veces por lugares inhdspitos,

1 Profesor Titular en el Departamento de Ciencias de la Educacién de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata e Investigador Principal
del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Tecnolégicas (CONICET).
Correo electrénico: luisporta510@gmail.com

2 Alvarez, A (2018) La noche. Una exploracion de la vida nocturna, el lenguaje de la
noche, el sueiio y los suerios. Buenos Aires: Fiordo.
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El rostro humano de las politicas educativas

dolorosos lo llevaron a indagar en tres misterios: el miedo a la oscuri-
dad, el suefio y las ciudades dormidas.

En términos del recorrido de esa noche, a veces inhéspita y siem-
pre plancentera, gracias a la luna que recorre resistencialmente las
constelaciones estelares, el texto de Jonathan Aguirre que tengo el
gusto de acompanar, vagabundea entre los bordes de amaneceres y
atardeceres que le permiten entrar en la noche cerrada. No teme a
lo desconocido, ingresa en lo amorfo. Esto lo posiciona de manera
afectiva y afectante en el campo de las politicas publicas acerca de la
formacién docente con rostro humano sin iluminacién artificial, ero-
tizando las vidas vividas, sentidas, representadas y deseadas de todos
y cada uno de los sujetos que formaron parte del proyecto Polos de
Desarrollo —incluida la vida narrada desde relatos cruzados de una
gran maestra, Edith Litwin-.

Ese viaje por la noche, anida en una posicién que irrumpe ar-
quitectdnica, que manifiesta no sélo la mirada acerca del objeto de
estudio sino los mundos habitados como umbrales de sentidos que
reconocen el pasaje de la oscuridad a laluz y de la luz a la oscuridad:

El umbral es el punto en el que se verifica lo que Gregory Bate-
son llama proceso cismogenético. “No una revolucién, no un nue-
vo orden politico, sino la emergencia de un nuevo organismo que se
escinde del organismo viejo. [...] Para ello se necesita un trabajo de
elaboracién colectiva que se despliegue a través de signos y gestos lin-
giifsticos. Es precisamente el campo para la poesia, para esa actividad
que modela nuevos dispositivos para la sensibilidad™.

El texto de Jonathan visita y expande umbrales disciplinares/plu-
rales, especulares/auténticos, afectivos/afectantes* en el marco de un
registro sensible en que, no sélo las voces y précticas sino también las
historias, suefios y deseos son puestos en el centro de la escena, como
forma material de pivotear en las des-composiciones y dis-locaciones
que generan movimientos en el campo de las politicas pablicas con
rostro humano, la formacién docente y las vidas. Da cuenta de una

3 Berardi, F (2020) £/ umbral. Cronicas y meditaciones. Buenos Aires: Tinta Limén,
p- 159.

4 Porta, L (2021) La expansion biogrifica. Buenos Aires: FFyL. UBA.

12



Prélogos

investigacién de proximidad, de cercanfa, se inicia en “la casa que es
el otro. Asf el otro es el punto de referencia fundamental y el que
posibilita los otros dos (cielo y tierra, o la orientacién temporal y la es-
pacial). El td, la tierra y el cielo; con la prioridad del td™. Mira y siente
de manera entrometida pero no impertinente esas vidas que narran
sus vidas; se entremezcla en ellas y genera un regocijo de encuentro
intencionado que culmina in-corporado en él mismo, para ya no ser
el mismo. Su vida muta, se metamorfosea como antidoto para incor-
porar el cuerpo de los otros: relaciones de convivencia e intercambio®
puestas como constelaciones sensibles de ser organizadas cuando cae
la tarde.

El libro, como si fueran los ruidos de la noche, imperceptibles a
veces, temerosos otros nos llevan por este recorrido vital. Pueden re-
conocerse tiempos sin tiempos, territorios expansivos y condiciones
vinculares polifénicamente entramadas. Es la narrativa biogréfica la
que habilita ese hospedaje como modo posible y sensible de vivir la
vida que, a su vez, es recuperada en favor de la investigacién educativa.
Esas vidas, repletas de noches y de dfas son tamizadas y reconstruidas
en dos relatos vitales, de vitalidad absoluta ya que hablan de las vidas,
entrelazadas con politicas, proyectos situados, instituciones de forma-
cién docente y contextos que desnudan impotencias.

Quiero prestar atencién a tres posibles espesas exploraciones que
dialogan con la propuesta del texto. La primera, nos permite re-confi-
gurar sentidos para el campo de la investigacion acerca de las politicas
publicas en el campo de la formacién docente, ya que se corre de la
tradicién analitica que va de arriba hacia abajo y se apoya en una mi-
rada horizontal que disecciona las voces y précticas de aquellos que
hacen las politicas entrelazadas con los que las ponen en prictica. De
esa manera, los relatos biogrificos producen modos de experiencia,
disruptivos e impertinentes, que disienten con la mirada cldsica y

S Esquirol, J (2017) La resistencia intima. Barcelona: Acantilado, p.50

6 Coccia, E (2021) Metamorfosis. Buenos Aires: Cactus.
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lineal de los documentos. El texto recorre de manera experiencial y
cronotépica tiempos oportunos para engafiar a la flecha’.

La segunda, irrumpe y otorga inflacién a la belleza®, desoculta
misterios, sale de la obviedad y la banalidad, descoloniza metodolégi-
camente’ y, por medio de la narrativa, restituye y cataliza realidades,
proyectos y deseos en pos de imaginar otras vidas'’ que dan licencia
para ser los propios posibles, crecer sobre si mismos, crear para inven-
tarnos y narrar para conocernos. A partir de un ejercicio multimetd-
dico, sobreviene lo inesperado y pone en juego minusculas mégicas
dependencias' que llevan a comprender lo micro en un contexto ma-
yor, unas vidas en la significatividad del mundo.

Finalmente, la tercera exploracién manifiesta la posicién on-
to-epistémica-politica y estética por la que se juega el texto como
posibilidad de performativizar pluralidades. La narrativa, en este
sentido, opera como acto vital que inscribe en la noche mds oscura,
una inscripcién politica y poética multiple. El texto da cuenta de los
procesos que han metamorfoseado'” vidas. Se reinscribe en el cardcter
situado de un aprendizaje comun, de una vida comtn, como pasaje
entre lo privado, lo intimo y lo publico. Jonathan se preocupa por
dar voz a través de su voz, a quien cedid voz y cuerpo, le otorga un
hueco a cada uno para que, como sujetos sintientes'?, puedan sentir
que la vida merece ser vivida. Es a través de esa narrativa biogréfica

7 Marramao, G (2009) Minima temporalia. Tiempo, espacio, experiencia. Barcelona:
Gedisa

8 Coccia, E (2013) La vida de las cosas. Buenos Aires: Amorrortu.

9 Tuhiwai Smith L (2017) 4 descolonizar las metodologias. Investigacion y pueblos
indigenas. Orkoien: Txalaparta

10 Bodei, R (2014) Paisajes sublimes. El hombre ante la naturaleza salvage. Barce-
lona: Siruela

11 Dufourmantelle, A (2019) Elogio del riesgo. Buenos Aires: Amalia Federik
12 Coccia, E. Metamorfosis... op.cit.

13 Ahmed, S (2019) La promesa de la felicidad. Una critica cultural al imperativo
de la alegria. Buenos Aires: Caja Negra.
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que performativiza esas pluralidades como un horizonte posible de
ser-estar-en-el-mundo'.

Por tanto, re-configurar sentidos, irrumpir y otorgar inflacién a la
belleza y performativizar pluralidades aparecen como la apuesta rela-
cional que lleva a re-configurar y generar movimientos sensibles en
el campo de la agenda de las politicas de investigacién educativa. La
narrativa biografica, en este punto, actiia como el epicentro, el punto
de inflexién convulsional sobre el que se apoya una estética relacional
inscripta en una tradicién materialista, un materialismo del encuen-
tro o materialismo aleatorio.

“Este materialismo toma como punto de partida la contingencia
del mundo que no tiene origen, ni sentido que le precede, ni razén
que le otorgue un objetivo. Asf la esencia de la humanidad es pura-
mente trans-individual, hecha por lazos que unen a los individuos
entre sf en formas sociales que son siempre histdricas™.

El investigador confabula en ese ejercicio de con-formar los mun-
dos posibles y componer la argamasa con la que los dtomos llevan a
convertirse en mundo. El autor de este libro ha podido con-formar
un abanico de posibles mundos para dar cuenta del Proyecto Polos de
Desarrollo a partir de una investigacién de proximidad en la que, el
pasaje de lo molecular a lo molar permitié no ensofiarse en la noche
oscura, sino generar atmdsferas que tejen, como si fueran telarafas,
esa red interdependiente que desoculta las posibles constelaciones
que conforman los sentidos ocultos de las cosas.

Este libro, resultado de la tesis doctoral de Aguirre, ofrece una mi-
rada particular sobre la investigacién educativa, mds alld del objeto
sobre el que presta atencién, desanda los relatos consolidados, desoye
lo instituido y aporta a generar movimientos de pasaje. La metifora
de ir desde lo molecular a lo molar'® nos ocupa y sirve para dar cuen-
ta de la perspectiva sostenida en esta obra. Entendemos lo primero
como aquel conjunto interrelacionado de dtomos de igual o distinta

14 Coccia, E. (2017) La vida de las plantas. Una metafisica de la mixtura. Buenos
Aires: Mino y Dévila.

15 Bourriaud, N (2013) Estética relacional. Buenos Aires: Adriana Hidalgo, p.18
16 Bourriaud, N (2020) Inclusiones. Buenos Aires: Adriana Hidalgo.
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naturaleza, en una proporcién siempre fija y que podria ser la parte
mds pequefia de cualquier sustancia quimica mientras que, la mola-
ridad, es una medida de la concentracién de un soluto en una diso-
lucién que se encuentra en un volumen dado. El ejercicio propuesto
en esta investigacion es el de producir interrelacién y, encontrar en la
concentracién de esos procesos interrelacionados la férmula quimica
que permite conjugar lo salvaje en paisajes sublimes, generar inter-
ferencias e intermitencias'” en la comprensién profunda de las vidas
que narray multiplicar ﬁguraciones y movimientos que transvisten y
catalizan la forma de hacer investigacién educativa: es el deambular en
una noche de luna llena.

En su obra La sonrisa de alas flameantes, éleo sobre madera (2013-
2016), y en las que componen su proyecto Arte Molecular, la artista
pldstica mexicana Moza Saracho (1979) de manera particular, vincula
la unidad minima de sustancia que configura la esencia de las cosas,
dando cuenta de cémo el arte se compone de moléculas “representa-
ciones de un contexto, no sélo de una época como registro, sino de
una huella, una manera de trascender ampliando el horizonte cultu-
ral para las generaciones venideras”*®. Las obras de la artista decons-
truyen doce piezas claves en la historia del arte moderno vy, a través
de una técnica computacional de simulacidn, altera las figuras que la
componen y conforma burbujas amplias y definidas, esferas pequeias
y concentradas que le remiten a la posibilidad de una obra renovada,
tener otro futuro, pertenecer a otro suefio, “una naturaleza geométri-
ca ahora orgdnica, esencial, volitil y al mismo tiempo universal, sim-
ple y ala vez profunda”. De la misma manera que el arte molecular
de Moza Saracho, encuentro que el texto de Jonathan Aguirre emerge
entre el placer fantasmdtico y la apertura a los sentidos del deambular
por la noche y, la catalizacién transformadora del movimiento que
permite la interrelacién sensible entre lo pequefio y el mundo. Esta

17 Serres, M (2015) Autobiografia de un zurdo cojo. Barcelona: Gedisa

18 Irazaba, B (2013) Moza Saracho: Arte Molecular. http://www.mozasaracho.
com/portfolio/arte-molecular . Fecha de consulta: 20 de mayo de 2021. p 25.

19 Irazaba, B. Idem.
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Prélogos

investigacién des-arma, des-configura, re-configura y torsiona® unas
formas de hacer y ser investigacion para desviar el supuesto equilibrio,
bifurcarlas y trans-formarlas en una opcién de vida.

Mar del Plata, en tiempos de pandemia, mayo de 2021.

¢Por qué yo? ¢Por qué ustedes? Un cuento que amo narrar

Mariana Maggio™

La invitacién a escribir un prélogo siempre es especial y emocionan-
te. Es un encuentro con la obra/palabra de otro para leerla amorosa-
mente a la vez que intentamos desarmar los procesos que dieron lugar
a esa construccién. Es intentar comprenderla de modo profundo vy,
también, saborearla anticipando las lecturas que otras y otros hardn,
y asi poder convidarlos. Suelo preguntarme “spor qué yo?” cuando,
como en este caso, la riqueza de la obra abre la posibilidad de que haya
tantos prélogos como lecturas. Sin embargo, a diferencia de otros ca-
sos, en este entiendo porqué fui la invitada. Haré un esfuerzo por
compartir las razones de modo breve, aunque se trata de una suerte
de cuento que amo narrar.

20 Preciado, P (2019) Un apartamento en Urano. Cronicas del cruce. Barcelona:
Anagrama

21 Doctora en Educacién de la Universidad de Buenos Aires. Profesora Adjunta
Regular. Areade Tecnologfa Educativa. Departamento de Ciencias de la Educacién.
Facultad de Filosoffa y Letras. Universidad de Buenos Aires. Directora de la Maes-
tria y Carrera de Especializacién en Tecnologfa Educativa. Facultad de Filosoffa y
Letras. Universidad de Buenos Aires. Responsable de Programas Académicos para
Microsoft Latinoamérica. Fue Secretaria Académica de la Maestria en Diddctica de
la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires entre 1998 y
2000. Fue Subcoordinadora del Programa Nacional de Formacién Docente y Coor-
dinadora del Proyecto Polos de Desarrollo. Ministerio de Educacién, en los afios
2000y 2001.
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El rostro humano de las politicas educativas

Acompaiié la gestién de mi maestra Edith Litwin a cargo de la Di-
reccién Nacional de Formacién Docente en el Ministerio de Educa-
cién en losafios 2000y 2001. Un proyecto tan dificil como desafiante,
en un contexto cuya complejidad no hace falta explicar. Edith decidi6
que tenfamos que estar ahi, y ahf estuvimos. Me tocé llevar adelante
una de las lineas de la gestidn, el proyecto Polos de Desarrollo, objeto
de conocimiento de la tesis que da lugar a este libro. Entre las ini-
ciativas que llevé adelante en mi vida profesional, esta es una por la
que siento real orgullo. Podria decir que inventamos una politica a
partir de un concepto de vanguardia —la idea de red como soporte
del redisefio de la formacién docente— pero esa creacién solo alcanzé
su expresién mds cabal a partir de procesos tan ricos como duros de
negociacién con: las autoridades del Ministerio, especialistas convo-
cados a tal efecto incluidos los gremios, las y los representantes de
las jurisdicciones, los referentes del proyecto, las autoridades de los
institutos de formacién docente sedes de polos, sus docentes y sus co-
munidades. La politica se construyé co-creando y negociando hasta
encarnarse en la realidad de las instituciones y las précticas.

Fue hace veinte afios, pero parece que pasé un siglo. Basta con
decir que la mayor parte de esas negociaciones se hacfan presencial-
mente —lo que suponia viajar por todo el territorio nacional-, por
llamadas entre teléfonos fijos y, a lo sumo, por correo electrénico.
Veinte afios después fantaseo con todas las posibilidades que tendrfa
esa politica de red hoy, en tiempos de colaboracién virtual e inteligen-
cia artificial. También sé que las bases politicas que le dieron sostén al
proyecto seguirfan requiriendo los mismos esfuerzos de construccién
a partir del didlogo y la negociacién.

Nuestra gestién terminé antes que el gobierno porque nuestras
posibilidades de defensa de los institutos, la principal bandera de Edi-
th para hacerse cargo del proyecto, se debilitaban minuto a minuto,
tanto situaciones al interior del Ministerio como del contexto gene-
ral. Con ese doloroso reconocimiento presentamos la renuncia. La
intensidad de esos dos afios quedaba plasmada en proyectos en curso
en los institutos, en sujetos y en organizaciones reales. Para nosotras
pasaba a ser memoria y su reflejo en algunas cajas de documentos que
pudimos rescatar del acabose, incluidas pilas de diskettes que hoy casi
ninguna computadora puede leer.

18



Prélogos

Cuando muchos afos después de ese final, en el panel dedicado a
la formacién docente del Primer Coloquio de Investigacién Educati-
vaenla Argentina, algunos participantes intervinieron para subrayar
la importancia de la gestién de Edith Litwin para las politicas de for-
macién docente e hicieron mencién del proyecto Polos de Desarrollo
me emocioné y también pensé que se trataba de una reivindicacion
justa. Un fogonazo de recuerdos que una vez mds podrian haber es-
tado condenados al olvido. Pero no esta vez. Allf estaba mi querido
Luis Porta que se me acercé para preguntarme: “Mari, esto estd estu-
diado?”. Dije que no sin poder enunciar el dolor latente por el czerre
abrupto de un proyecto amado, que es también la explicacién posi-
ble a por qué, después de escribir un articulo sobre nuestra politica
de formacién docente, con Edith habfamos decidido pasar la pdgina.
Con la perseverancia que lo caracteriza Luis afirmé: “Tengo un can-
didato al doctorado, Jonathan...” y todo lo que dijo a continuacién,
sucedid.

Luis y Jonathan rescataron de nuestras memorias y de las de mu-
chisima gente el proyecto Polos de Desarrollo. Eso fueron viajes, visi-
tas, entrevistas, pero también la empolvada aventura de rescatar docu-
mentos de cajas, de bibliotecas y de archivos personales, incluyendo
la lectura de los arcaicos diskettes en computadoras que también lo
son. Una investigacion, claro, hecha por un tesista brillante y dedica-
do, con el apoyo invalorable de su director. Pero no una investigacién
mids sino una entendida como un acto amoroso, un rescate del olvido
que se vuelve poh’tica y justicia narrativa.

El “spor qué yo?” en este caso empieza a ser evidente. Fui respon-
sable del proyecto. Jonathan me entrevisté extensamente, ayudé a
rescatar las cajas de los estantes mds altos de la biblioteca y me/nos
enfrenté con el pasado que tenfa un presente encarnado en practicas
recientes o actuales en modos que jamds hubiéramos imaginado de
no ser por su trabajo. También compartié emociones y las hizo suyas.
En toda esa construccién revelé no solo la fuerza que pueden tener las
politicas publicas, incluso cuando se implementan durante tiempos
cortos. A su vez, encarné la importancia de la dimensién politica de
la investigacién educativa cuando reconstruye criticamente practicas
que vuelven a emerger como categorias y marcos interpretativos. Des-
de alli pueden orientar otras iniciativas que sean disruptivas e inclusi-
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vas a la vez. Fui informante y también testigo y lectora de esa recons-
truccién. Asimismo, me tocé juzgar su valor cuando fui invitada a
acompanar la defensa de la tesis de Jonathan como jurado.

Verdn a esta altura todas las maneras en las que estoy comprometi-
da con esta obra que me enorgullece prologar. La pregunta ya es otra:
¢por qué ustedes? ;Qué podré decir aqui para que quienes se dedican
a las politicas educativas y/o a la formacién docente no dejen de leer
este maravilloso aporte sobre un proyecto que transformé mi mirada
y, en cierta forma, mi vida? Hacia ahi voy.

Elcapitulo 1 constituye unainmersién en las politicas de formacién
docente como objeto de estudio a partir de una marca epistemoldgica
contundente: el rostro humano. Un tema-objeto sobre el que tantas
veces hablaron las propias politicas educativas y todas sus formas de
regulacién, los organismos internacionales e incluso ciertos enfoques
tedricos desentramados de la realidad, aqui se despliega en las voces
de los sujetos. Un acto de coherencia metodolégica que agradezco.
Los sujetos reales traen su mirada y su voz a la construccién del
objeto de investigacion, asi como en el proyecto Polos de desarrollo
los actores de las instituciones formadoras de docentes aportaban sus
perspectivas a la creacién de la politica.

En el capitulo 2 explota la fuerza de la narrativa a partir de la u-
dimbre polifénica. Entre tantos caminos posibles, Jonathan elige el
mejor. ;Cémo reconstruir aquello que es memoria y también es hue-
lla en tiempo presente? Aquello que el tiempo parece haber diluido
pero que persiste en los relatos de cada una y uno si no es a partir de
un volver a contar que enlaza las miradas y las voces reconstituyéndose
en ese colectivo que fue, que debid ser, que pudo ser o que, si somos
capaces de escuchar bien, en algin sentido continta siendo. ¢Cémo
no reconocer que veinte afios después las instituciones formadoras de
docentes siguen estando amenazadas en algunas jurisdicciones y que
la defensa —y también la reinvencién— requiere de voces y acciones
colectivas y articuladas?

El capitulo 3 es la evidencia de la fuerza que puede tener una po-
litica educativa. En los hechos concretos, el proyecto Polos de De-
sarrollo duré menos de dos afos. Su alcance fue mucho mds alld y
se constata en experiencias que perduraron a lo largo del tiempo.
Dado que conocemos e incluso padecemos los vaivenes de los cam-
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bios de gestién ¢cdmo no ir a buscar allf los rastros de aquello que
parece ser un indicio de que las politicas basadas en la participacién
y el consenso, atentas de la diversidad en pos de la inclusién pueden
quedarse y, también, resistir? ;Cémo no detenerse en esos testimo-
nios donde una clave parece ser, simplemente, generar condiciones
para que las pricticas traigan alegria y entusiasmo y conmuevan a sus
protagonistas?

El capitulo 4 reconstruye analiticamente la mencionada tra-
ma polifénica y encuentra nuevos sentidos. Jonathan (me) ayuda a
comprender lo vivido en el despliegue de nuevos planos: lo macro,
lo meso y lo micropolitico que, atravesados por tensiones multiples,
logran desplegarse con la armonifa que proviene de una posicién clara
y hecha explicita sobre la formacién docente. Lo subrayo con preo-
cupacion, porque siento que en la complejidad del presente esos ho-
rizontes claros a veces se avizoran, pero, la mayor parte de las veces, se
diluyen lo cual deja a las instituciones formadoras con escasas condi-
ciones —ya sea que se trate de marcos, didlogos o consensos— para re-
pensarse en sentido contempordneo, en una perspectiva de enrique-
cimiento y fortalecimiento.

Releo los cuatro capitulos como una investigadora que no puede
sino seguir buscando recurrencias e intentar continuar aprendiendo
de los significados de esos datos en su propia vida. Hay una lectura
que se impone y es la de la investigacién educativa cuando arrasa con
su fuerza narrativa. Cuando se aleja de las légicas hegemdnicas para
analizar las politicas y se abre hacia el juego coral para construir cono-
cimiento. Si hay algo que me subyuga de la obra de Jonathan, es que
deja que esas voces dialoguen y también nos hablen a quienes leemos.
Elandlisis no las diluye ni las esconde, las pondera. Y ese también es un
ejercicio ejemplar que comparte con su objeto (el proyecto Polos de
Desarrollo) su modo de ver el mundo y de construir el conocimiento.

La invitacién a escribir un prélogo es siempre motivo de agrade-
cimiento. Como podrén ya imaginarse mis agradecimientos, en este
caso, son multiples. Desempolvar, recordar, analizar, volver a vivir y,
ahora, escribir me reencuentra con mi maestra y con sus ensefianzas,
con un equipo entraiable con el que seguimos cerca e inventando,
con las y los colegas de las provincias y los institutos a quienes tanto
les debemos —especialmente la confianza— y con los asesores y los refe-
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rencistas de los que tanto aprendi. Esta es también una oportunidad
de agradecerles todos ellos.

A Jonathan y a Luis Porta les agradezco profundamente porque
la reconstruccidn analitica e interpretativa a partir de nuestros recuer-
dos es una sélida investigacién vy, ahora, este libro rico y necesario.
Ademis, como obra-relato se vuelve parte de la misma politica que
supimos construir y, en tiempo presente, s€ proyecta como marco y
accién para la formacién docente. Un marco que nos ayude a pensar
que la reinvencién de la formacidn, en un sentido més participativo
y solidario, es un acto de defensa. Y una accién que sea red y fuerza
transformadora a partir del didlogo. En ese sentido, este libro, cuya
publicacién celebro, nos inspira para proyectar los aprendizajes del
pasado en ese horizonte de esperanza que tanto necesitamos en la for-
macién docente, y también en la educacién en general, en estos dias.
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INTRODUCCION

“Un destino construye la vida de una persona, la bistoria estd forma-

da por la vida de todos nosotros. Yo quiero contar la historia de mane-

ra que no se pierdan los destinos de las personas... ni de una sola”?

La formacién docente representa, sin caer en una ingenua sobrees-
timacion, un campo estratégico de la educacién actual, no solo en
Argentina, sino en toda América Latina. Esta crea un espacio de po-
sibilidad para la transformacién del quehacer docente, del vinculo pe-
dagdgico y de la gestidén e institucionalidad educativa. Es, en este sen-
tido, que las investigaciones en formacién de profesores se presentan
en la actualidad como doblemente relevante: permiten no solo dar
cuenta de lo que sucede hacia el interior de las pricticas, los trayectos
formativos de los sujetos, las propuestas curriculares y demds cuestio-
nes que hacen al cotidiano del campo; sino que, a la vez, posibilitan
reflexionar sobre las politicas educativas destinadas a fortalecerlo y
potenciarlo.

En contextos actuales de alta exposicién publica con relacién a la
formaciéndedocentesesnecesarioreivindicarsumultidimensionalidad
y su complejidad de anilisis, puesto que “referirse a ella implica
abordar un objeto complejo que, lejos de ser auténomo es terreno
de multiples intersecciones e interdependencias”.*® Es por ello que

22 Alexiévich, S. (2015). Voces de Chernobil. Cronicas del futuro. Madrid: Penguin
Random House Grupo Editorial.

23 Birgin, A. (1999). “La configuracién del trabajo de ensefiar: de profesién libre a
profesién de Estado”. En El trabajo de enseiiar. Entre la vocacion y el mercado: las

25



El rostro humano de las politicas educativas

pensar la formacién de profesores como entidad compleja, implica
abordarla desde su multiplicidad, en lo histérico social, en sus
supuestos y tradiciones, y en las nociones de base que la constituyen.

Desde la restitucién democrdtica de 1983, en Argentina, han
transcurrido diversos procesos que buscaron poner en marcha pro-
yectos de formacidén diferenciados y con caracterizaciones propias.
Pueden identificarse mudltiples experiencias que tuvieron diferentes
intenciones en sus planificaciones y objetivos, e intensidades varia-
das en sus efectos, pero que, indudablemente dejaron huellas que hoy
perviven en las instituciones, en los sistemas educativos provinciales y
en los propios sujetos.

Indagar en dichos programas de formacién e interpretar las politi-
cas publicas educativas como entramados puestos en accion en reali-
dades locales concretas desde las narrativas de los sujetos, proporciona
tanto al campo formativo como al de politicas ptblicas un abordaje
investigativo. Este estd alejado de las concepciones cldsicas en donde
se privilegia el andlisis exclusivo del Estado y, al mismo tiempo, otorga
voz a quienes resignifican las politicas y las concretizan en la prictica
cotidiana.

La presente obra se desprende de la tesis doctoral denominada “La
formacién docente en Argentina. Un estudio interpretativo de las po-
liticas nacionales. El caso de los denominados Polos de Desarrollo”
desplegada en el marco del doctorado en Humanidades y Artes de la
Universidad Nacional de Rosario. Alli nos propusimos interpretar
las politicas educativas oficiales en Argentina en materia de Forma-
cién Docente a partir de un estudio cualitativo de los denominados
Polos de Desarrollo desde las voces y pricticas de los actores que in-
tervinieron en los procesos de disefio, puesta en marcha y evaluacion
de aquellos.

Volviendo retrospectivamente hacia el inicio del trabajo, en la elec-
cién del tema a indagar, la figura de Luis Porta y Mariana Maggio
fueron centrales. Reunidos en la casa de Luis, una tarde marplatense
bien otofial del mes de mayo de 2015 y café por medio conversamos
sobre los posibles temas de investigacién frente a la inminente convo-

nuevas reglas del juego. (19-54). Buenos Aires: Troquel.
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catoria a Becas Doctorales del CONICET (Consejo Nacional de In-
vestigaciones Cientificas y Técnicas). Mds que una conversacion, para
mi, fue una clase magistral. Defino as a ese encuentro porque estaba
en la casa de quien me invitd a esta aventura de investigar y, al mismo
tiempo, estaba oyendo y aprendiendo de su experiencia: qué temas
son relevantes en una investigacién doctoral, qué caracteristicas debe
reunir para ser potente en términos de divulgacién y de aportes al
campo, e innumerables consejos que ¢l los explayaba naturalmente y
que, para mi, significaba un camino sin retorno.

Claramente Luis ya sabfa que me interesaba indagar cuestiones
referidas a la formacién docente, a las instituciones educativas y a
las politicas educativas. En esos debates nos encontridbamos cuando
interrumpe la conversacién y me cuenta que habia participado del
Coloquio 30 afios de Investigacién Educacion y que en el panel que
coordinaba sobre Formacién Docente recuperaron la politica de Po-
los de Desarrollo llevada a cabo por la doctora Edith Litwin y su equi-
po en la coyuntura epocal del 2000 y 2001. Al concluir el panel, Luis
se acercé a conversar con Mariana Maggio, quien fuera la referente del
proyecto, y ambos consideraron que esa politica debfa ser indagada
y visibilizada en el campo de la formacién docente. Ese estudio, sin
descuidar sus limitaciones y sus conflictos, aportarfa a la visibilidad de
una politica, que & priori, no estaba sistematizada. En ese momento,
Luis Porta pensé en mi y en mis intereses académicos para llevar ade-
lante la investigacion.

Por tanto, frente a la invisibilidad que protagonizé dicha politica,
en la produccién académica del campo, su indagacién se volvié una
deuda para la formacién docente argentina. De manera que, tanto en
el documento doctoral como en el presente libro, buscamos saldar
la deuda e insertar criticamente al proyecto Polos de Desarrollo en el
esqueleto de politicas publicas que se sucedieron en Argentina desde
la restitucién democrdtica hasta la actualidad.

El rostro humano de las politicas educativas. Narrativas del proyec-
to de formacion docente “Polos de Desarrollo” presenta, por un lado,
los hallazgos de nuestra investigacién doctoral y, por otro, interpela
epistémica y metodoldgicamente la nocién cldsica desde la cual se ha
abordado un objeto de estudio complejo, dindmico y multisituado
como son las politicas ptblicas en el campo educativo.
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En este sentido, la obra de Stephen Ball ofrece conceptos centrales
para el andlisis de la trayectoria o ciclos de la politica educativa,* sus
aportes tedrico-metodolégicos son una verdadera “caja de herramien-
tas”? para investigar las politicas educativas. Ball deja en evidencia, en
sus trabajos, que en las instituciones educativas son los sujetos quie-
nes, en verdad, traducen las politicas dotindolas de multiples senti-
dos e inclusive haciendo que puedan adquirir un sentido opuesto
al definido en el texto politico.** Asi, el ciclo de politicas se muestra
como un modelo heuristico potente no solo para cuestionar la cen-
tralidad del Estado en las politicas educativas sino “para cuestionar
una concepcion verticalista de poder que sostiene tal centralidad”.?”
Esta perspectiva pone el acento en los individuos y en las estrategias
que adoptan para resignificar las politicas educativas en el territorio
de accién.?®

Al reconstruir en la presente obra, cémo los sutiles hilos de po-
der movilizan y confrontan a diferentes actores en las instituciones
educativas, la amalgama producida entre dindmicas micropoliticas,
mesopoliticas y macropoliticas emerge en una cartografia de sentidos
y significados que permite una interpretacién compleja del proyecto

24 Ball, S. (2011). “Politica social y educativa, empresa social, hibridacién y nuevas
comunidades discursivas”. En Propuesta Educativa, N° 36(2), pp. 25- 34.

25 Miranda, E. (2011). “Una caja de herramientas para el andlisis de la trayecto-
ria de la politica educativa. La perspectiva de los ciclos de la politica (Policy Cycle
Approach)”. En Miranda, E. & Paciulli Bryan, N.(Re.) Pensar la Educacion Priblica.
Aporte desde Argentina y Brasil (pp. 105-126). Cérdoba: Editorial FFYH-UNC.

26 Bocchio, M. C., Grinberg, S. y Villagran, C. (2016). “Recepcién y puesta en acto
de la reforma de la escuela secundaria obligatoria. Aportes de Stephen Ball para es-
tudiar las politicas educativas en escuelas de la provincia de Santa Cruz, Argentina”.
En Archivos Analiticos de Politicas Educativas, N°24(29), pp 1-20.

27 Casimiro Lopes, A. (2016). “The theory of enactment by stephen ball: and what
if the notion of discourse was different?”. En Education policy analysis archives,

N°24 (25), pp. 3.

28 Giovine, R. (2015). “La analitica de gobierno. Aportes al estudio de politicas
educativas”. En Tello, C. (comp.). Los objetos de estudio de la politica educativa. Ciu-
dad Auténoma de Buenos Aires: Autores de Argentina.
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Polos de Desarrollo y su implicancia en la formacién docente en su
conjunto.”

La perspectiva metodolégica que cimienta esta produccion es
de cardcter cualitativa e interpretativa® y asume el enfoque biogri-
fico-narrativo.’" Esto se debe a que este no solo otorga la posibilidad
a los sujetos de habitar narrativamente sus experiencias biogréficas y
analizarlas en perspectiva,® sino que al mismo tiempo posibilita recu-
perar las significaciones que le otorgan los participantes a las politicas
publicas en territorio a partir de sus experiencias vitales.

29 Porta, L. y Aguirre, J. (2018). “Formacién docente, narrativas y politicas pablicas
con rostro humano*. Del magisterio de educacién bisica (MEB) al proyecto “polos de
desarrollo”. En Revista de la Escuela de Ciencias de la Fducacion, N°13(14), 85-103.
Aguirre, J. (2017). “Voces territorializadas y sentidos vitales de una politica ptblica
innovadora en la formacién docente argentina”. En Journal for Educators, Teachers
& Trainers JETT, N° (9)1, 253-266.

30 Mason, J. (2006). Qualitative Researching. Londres: Sage Publications Ltd.
Vasilachis, I. (2006). Estrategias de investigacién cualitativa. Buenos Aires: Gedisa.
Sanjurjo, L. (2009). Los dispositivos para la formacion en las prdcticas profesionales.
Rosario: Homo Sapiens.

Denzin, N. K. y Lincoln, L. (2012). Estrategias de Investigacion Cualitativas. Bar-
celona: Gedisa.

31 Bolfvar A. Domingo J. Ferndndez Cruz, M. (2001). La investigacion biogrifico-
narrativa en educacion. Enfoque y metodologia. Madrid: La Muralla.

Connelly, F.M y Clandinin, D.J. (2006). “Narrative Inquiry”. En Judith L. Green,
Gregory Camilli, Patricia B. Elmore (eds.). Handbook of complementary methods in
education research (pp. 477-487). Mahawah, NJ: Laurence Erlbam.

Porta, L. Alvarez, Z. Sarasa, C (2010). “La recuperacion biogrifica del rol de los
mentores como contribucién a la formacién de jévenes docentes e investigadores”.

En IT Congreso Internacional sobre profesorado principiante e insercién profesio-
nal ala docencia. 24, 25 y 26 de febrero. Buenos Aires. Porta, L. y Aguirre, J. (2020).
“La investigacién (auto)biogréfico-narrativa en la educacién superior argentina. La
expansion de horizontes metodoldgicos”. En Avendanio, F. El quebacer de la investi-
gacion. Rosario: HomoSapiens.

32 Bolivar, A. (2002) “¢Se nobis ipsis silemus? Epistemologfa de la investigacién bio-
grifico narrativa”. En Revista Electronica de investigacion educativa, N° 4(1), 40-65.
Landin Miranda, M. R.y Sdnchez Trejo, S. 1. (2019). “El método biogrifico-narrativo.
Una herramienta para la investigacién educativa”. En Educacion, N° 28(54), 227-242.
Murillo, G., Porta, L. y Ramallo, F. (2017). “Lo vivido, el trayecto biogrifico y la
creacién narrativa: una conversacién sobre la memoria y la pedagogfa con Gabriel
Jaime Murillo”. En Revista de Educacidn, N° 12(1), 167-185.
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En los diversos relatos que compartiremos, los actores fueron en-
tretejiendo historias, recuerdos, experiencias en relacién al proyecto
Polos de Desarrollo y regalaron una visién de la politica que escapé de
los documentos o normativas emanadas de los érganos burocriticos
del Estado y nos situé en el mundo de las emociones y vivencias de
las comunidades docentes locales.® Liberados de sesgos empiristas o
funcionalistas, en esta obra apostamos por un retorno del actor y de
la voz de los sujetos para dar cuenta de los fenémenos sociales expe-
rienciados. Sostenemos que interpretamos nuestro objeto de estudio
desde sus rostros mds humanos* habitando narrativamente el pro-
yecto de formacién docente “Polos de Desarrollo” en sus multiples
niveles y dimensiones de traduccién.

Diversas fueron las preguntas y motivaciones que desandamos
paulatinamente en el largo proceso de la investigacién. Algunas de
ellas se centraron en definir cudles fueron las caracteristicas y los obje-
tivos de la politica puiblica de los Polos de Desarrollo; cémo se entra-
maron dichos objetivos con las experiencias propias de los actores in-
volucrados; qué particularidades tuvo su realizacién en los diferentes
niveles de concrecidn, prestando atencidn a las tensiones producidas
entre la normativa, los poderes politicos y econdmicos, las experien-
cias personales y los contextos locales de implementacién; cudl ha
sido la incidencia en las pricticas y en las experiencias de los docentes
de la puesta en marcha del proyecto en instituciones-sedes de todo
el pais; y cudles son las huellas que se perciben en la actualidad de
aquella politica puablica. Todos y cada uno de los interrogantes men-
cionados abonaron el corpus interpretativo desde el cual observamos
y analizamos el objeto de estudio.

Por dltimo, y antes de presentar los capitulos que constituyen
la arquitectura del escrito, asoma como uno de los ejes centrales de

33 Porta L. y Yedaide, M. M. (2017a). Pedagogia(s) Vital(es). Cartografias del pen-
samiento y gestos ético-politicos en perspectiva descolonial. Mar del Plata: EUDEM.

34 Aguirre, J. (2017). “Voces territorializadas y sentidos vitales de una politica publi-
cainnovadora en la formacién docente argentina”. En journal for Educators, Teach-
ers & Trainers JETT, N° (9)1, 253-266. Bohoslavsky, E. y Soprano. G. (2010). Un
Estado con rostro humano. Funcionarios e instituciones estatales en Argentina (desde
1880 a la actualidad). Buenos Aires: Prometeo Libros.
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nuestro trabajo la recuperacion de la figura de Edith Litwin como
hacedora y creadora principal, no solo del Programa Nacional de For-
macién Docente y de Polos de Desarrollo, sino de multiples constela-
ciones de proyectos, programas, poh’ticas, producciones que tuvieron
siempre como norte la mejora y el fortalecimiento de la formacién
docente argentina. El rol de Litwin a cargo de la Direccién Nacional
de Formacién Docente es destacado en diversos pasajes narrativos de
la investigacion y desde actores educativos de maltiples procedencias.
Lo destacable de ella, en primer lugar, fue el coraje de asumir el cargo
nacional en medio de un contexto politico e institucional complejo.
Pero consideramos que mds importante atin se volvié su figura cuan-
do observamos que desde un rol de académica universitaria consoli-
dada se colocé al frente de una politica publica federal y nacional de
fortalecimiento de la formacién docente.

No siempre los académicos arriesgan su trayectoria exponiéndo-
se politica e institucionalmente a coordinar proyectos ministeriales.
Por lo general, esta tarea queda reservada para aquellos funcionarios
politicos o técnicos formados en la planificacién, puesta en marchay
ejecucion de las politicas. Es por ello que consideramos que este libro
ademds de visibilizar un proyecto particular y potente en materia edu-
cativa, o incluso de proponer alternativas metodoldgicas en el campo
de investigacién en politicas publicas, se configura en una suerte de
reconocimiento para una colega que supo ser una maestra memora-
ble que ha dejado huellas significativas en sus estudiantes, sus colegas
y, principalmente su equipo de trabajo.

Disquisiciones sobre el trabajo metodolégico de investigacion:
Etapas, instrumentos y contextos de la indagacién

Producto de la extensién y la complejidad del abordaje metodoldgico
del objeto de estudio, las etapas de la investigacién e instrumentos de
recoleccion de datos que en cada una de ellas se desplegaron asumie-
ron una multiplicidad y diversidad particular.

En una primera etapa de trabajo se realizé la revision y recupera-
cién de fuentes documentales y normativas a los efectos de conocer el

proyecto Polos de Desarrollo desde la voz oficial del Estado. A partir
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de lo que Rockwell denomina “etnografia de archivos y documen-
tos”,” se recopilaron resoluciones ministeriales, disposiciones provin-
ciales e institucionales, informes de gestién del Ministerio de Educa-
cién de la Nacién Argentina y los propios documentos de gestion de
la coordinacién del proyecto Polos de Desarrollo.

En la segunda etapa, se realizaron entrevistas en profundidad a
los miembros del equipo Polos de Desarrollo a nivel nacional y a los
asesores externos correspondientes. Dentro del tipo de entrevista en
profundidad se adopté “la forma estandarizada, abierta, de cardcter
semiflexible con un guion de preguntas que se hacen a todos los en-
trevistados, aunque no exactamente en el mismo orden”.*

Como parte de esta etapa investigativa se realizaron diecisiete en-
trevistas.”” De esos registros orales surgieron los Institutos Superiores
de Formacién Docente que analizamos en nuestra investigacion. Los
criterios de seleccidon de la poblacién se basaron, en primer lugar, en
la potencialidad de las experiencias pedagégicas que desplegaron en
el marco del proyecto Polos de Desarrollo. En segundo lugar, se bus-
caron instituciones del interior del pais y de la provincia de Buenos
Aires y, dentro de estas, se escogieron aquellas que culminaron sus
actividades junto ala gestién nacional a finales del ano 2001 e institu-
ciones que continuaron las experiencias diddctico-pedagdgicas hasta
el afio 2010 inclusive. Estas fueron el Instituto de Formacién Docen-
te N2803 de Puerto Madryn- Chubut- (ISFD), la Escuela Superior
“José Gorostidga” de La Banda- Santiago del Estero- el Instituto de
Formacién Docente y Técnica N°31 de Necochea - Buenos Aires- (IS-
FDyT)y el Instituto de Formacién Docente N°35 de Monte Grande-

Buenos Aires.

35 Rockwell, E. (2009). La experiencia etnogrdfica (p.152). Buenos Aires: Paidés.

36 Taylor, S. y Bogdan, R. (2007). Introduccion a los métodos cualitativos de investi-
gacion (p. 100), 2°ed. Buenos Aires: Paidds.

37Grupo Focal al Equipo Nacional de Polos de Desarrollo, ocho entrevistas indi-
viduales a la coordinadora nacional, a miembros del equipo, y a la asesora externa
del programa. Aqui se incluyen cuatro entrevistas a referencistas que acompanaron
el proyecto en su concrecién en el territorio y las cinco realizadas a los especialistas
académicos del campo de la formacién docente argentina.
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La tercera parte de la investigacién, estuvo signada por el trabajo
de campo en las instituciones y entrevistas a directivos, coordinado-
res locales de los proyectos, docentes y estudiantes. Asimismo, en los
ISFD de Buenos Aires, pudimos relevar documentos de archivo y
producciones diddcticas que atestiguan las actividades llevadas a cabo
en el proyecto Polos. En suma, se ha realizado a lo largo de todo el
proceso de campo de la investigacién mds de cuarenta entrevistas. En
cada institucién, y a lo largo de todo el trabajo en “terreno”,* reto-
mamos los dispositivos e instrumentos de recoleccién de informacién
mencionados en las etapas anteriores.

Luego de visitar los institutos de la provincia de Buenos Aires, y a
partir delos testimonios y la normativa recopilada, surgié la necesidad
de entrevistar a quienes coordinaron el proyecto Polos de Desarrollo
en dicha provincia. Los nombres de Irene Nielsen, y Beatriz Kohen,
ambas coordinadoras jurisdiccionales desde 2000 hasta el 2010, apa-
recfan frecuentemente en las narrativas de los actores locales entrevis-
tados destacando su labor y su cercanfa para con los proyectos. A par-
tir de ese dato, sin preverlo en la planificacién del trabajo de campo,
realizamos dos entrevistas, las cuales nos permitieron sumergirnos
aun mis en las singularidades y particularidades que protagonizé la
politica estudiada en la provincia bonaerense. Una de las entrevistas
la realizamos via web y la otra de forma presencial.

Es menester advertir aqui que, contamos con el consentimiento
informado de todos los participantes de la investigacién. Lo cual no
solo posibilita un proceso de doble validacion de las entrevistas rea-
lizadas® sino la utilizacién de sus nombres en la reconstruccién na-
rrativa de la politica de Polos.*’ El proceso de consentimiento sefiala
la centralidad de la dimensidn ética de las investigaciones cualitativas
biogréﬁcas y narrativas.

38 Ferndndez, L. (2011). La investigacién institucional de organizaciones educati-
vas. Algunos aportes de estudios realizados en el Programa “Instituciones educativas
de UBA”. En Revista Praxis. 14(1), 56.

39 Denzin, N. y Lincoln Y. (2015). Manual de investigacion cualitativa, IV: méto-
dos de recoleccion y andlisis de daros. México: Gedisa.

40 Solo una entrevistada no dio su consentimiento informado para visibilizar su
identidad en la interpretacién de hallazgos. Dicha participante serd mencionada con
el correspondiente cédigo de la entrevista.

33



El rostro humano de las politicas educativas

La tltima etapa de la investigacién estuvo caracterizada por el pro-
cesamiento, andlisis e interpretacion de los datos obtenidos como asi
también la insercién de los resultados en el debate pedagdgico actual.
En dicha instancia, realizamos el ejercicio de volver sobre el camino
transitado e interpretar los datos recopilados entramando no solo
nuestros marcos conceptuales y metodolégicos, sino amalgamando
los sentidos que los protagonistas le adjudicaron a la experiencia Po-
los de Desarrollo, la normativa y documentos oficiales en relacién ala
politica, el contexto politico, econémico y social que vivi6 el pais en
los afios en los cuales se llevé a cabo el proyecto; y nuestra propia sub-
jetividad como investigadores sociales que inevitablemente resurge y
se pone en tensién a la hora de interpretar y problematizar el objeto
de estudio. Como sostiene Paul Ricoeur, es en esta instancia de la in-
vestigacién en donde surgen los conflictos de las interpretaciones y
en donde nuestra propia hermenéutica nos interpela y nos advierte
sobre el conjunto de significaciones que fuimos hilvanando a lo largo
de todo el proceso de investigacién.*

De alguna forma esta tltima etapa fusiona las diversas reflexivida-
des que hemos ido entretejiendo a medida que el objeto de estudio se
iba reconstruyendo. Un entretejido que se plasmé en la realizacion
de un amplio metarelato sobre el proyecto Polos de Desarrollo y en
el consecuente capitulo denso en donde explicitamos diversas catego-
rias y las tensionamos con las narrativas de los propios actores inter-
vinientes. Esta instancia significé una comprensién del fenémeno es-
tudiado desde una mirada compleja del mismo. Pero no caben dudas
que, al intentar comprender la complejidad de la politica analizada,
nos comprendemos a NOsSOtros mismos como investigadores y como
sujetos reflexivos.

En definitiva, la cuarta etapa de investigacién estuvo signada por
lo antes expuesto y por la necesaria identificacién de aspectos cen-
trales del andlisis en relacién con las tramas que dieron cuenta de las
politicas de formacién docente sobre la base de los polos de desarrollo
y la consecuente apertura a nuevas dindmicas-acciones que se dieron
a partir de 2003 y 2004 en la Republica Argentina.

41 Ricoeur, P. (2009). Historia y Narratividad. Buenos Aires: Paidds.
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Estructura interna del libro

El rostro humano de las politicas educativas. Narrativas del proyecto
de formacion docente “Polos de Desarrollo” se estructura a partir de IV
capitulos generales en cuyo interior se hilvanan narrativamente los
diversos apartados que dan vida a la produccién. El primer capitu-
lo es de cardcter introductorio y se denomina “Conceptualizaciones
preliminares: La formacién docente y las politicas educativas como
objeto de estudio”. Aqui se recuperan los principales basamentos ted-
ricos, epistemoldgicos y contextuales a partir de los cuales se cimienta
la presente obra.

Los capitulos II y III representan el corazén del libro. El prime-
ro de ellos denominado “El proyecto Polos de Desarrollo a nivel na-
cional (2000-2001)- Primera Narrativa Polifénica” y el segundo, “El
proyecto Polos de Desarrollo a nivel provincial (2001-2010)- Segun-
da Narrativa Polifénica” conforman una urdimbre interpretativa de
toda la politica publica objeto de nuestro trabajo. Allf se entretejen
todas las voces de los protagonistas, la voz del investigador y los di-
versos registros utilizados en el trabajo de investigacién conformando
una escritura polifénica que cristaliza las potencialidades y tensiones
que asumio el proyecto Polos de Desarrollo y las huellas biograficas
y profesionales que dejé en los itinerarios vitales de los actores entre-
vistados. En estos capitulos, el lector podrd acercarse al Rostro mds
Humano de la politica coordinada por la Dra. Litwin y su equipo.
Este acercamiento narrativo desde lo micro-meso y macro del pro-
yecto Polos de Desarrollo posibilitard no solo repensar nuestras prac-
ticas como formadores, docentes o estudiantes del sistema educativo
argentino, sino que otorgard posibles lineas de accién a los gestores
gubernamentales e institucionales dedicados a la construccién y tra-
duccién de politicas educativas nacionales en materia de formacién
docente y de educacién superior.

Por tdltimo, en el capitulo “(Re)habitando las potencialidades y
tensiones de Polos de Desarrollo en sus diferentes dimensiones de tra-
duccién. Algunas reflexiones finales” analizamos conceptual y episte-
moldgicamente las potencialidades y conflictos que vivié el proyecto
en su puesta en acto en el territorio. Aqui, de alguna forma, se (re)
visitan las categorfas conceptuales mencionadas en el primer capitulo.
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Se las analiza a la luz de la narrativa y, finalmente, proponemos algu-
nas reflexiones que buscan abonar el debate sobre la formacién do-
cente y la produccién de conocimientos en el campo de las politicas
educativas. Concluiremos el apartado explicitando las limitaciones
del trabajo, las lineas de investigacién que se abren hacia el futuro y
destacamos la potencia de recuperar las tzerras fértiles de las politicas
educativas desde sus mualtiples niveles de concrecion.

Invitamos al lector a sumergirse en una experiencia de formacién
y de educacién docente que ha dejado huellas biogrificas en sus pro-
tagonistas, y que ha permitido, a quien escribe estas lineas, animarse
a navegar nuevos mares interpretativos, poh’ticos, metodolégicos ¥s
principalmente, identitarios.
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CAPITULO I

Conceptualizaciones preliminares: La formacion docente y las
politicas educativas como objeto de estudio.

Antes de comenzar a desarrollar el marco conceptual desde el cual
parte nuestra mirada sobre la formacién docente y sus politicas, qui-
siéramos compartir dos cuestiones que nos parecen sustancialmente
importantes y que, de alguna manera, estardn presentes a lo largo del
capitulo. La primera que aspiramos aclarar es el concepto de forma-
cién al cual adscribimos y su esencia desde nuestra perspectiva. El se-
gundo punto refiere a la organizacién interna del primer capitulo de
corte mis conceptual.

La formacién docente es un objeto de estudio amplio y, abordado
desde diversas perspectivas tedricas, quisiéramos advertir en esta
introduccién el lugar que le otorgaremos a la dimension pedagdgica
del campo de la educacién y al mismo tiempo a la dimensién
diddctica de la formacién docente. Pedagogfa y diddctica son
entendidas como dos campos que se entraman permanentemente
en el trayecto formativo de los docentes. Abordarlas por separado
reforzarfa una visién tradicional en donde la pedagogfa se encarga, en
particular, de indagar en las dimensiones epistemoldgicas y tedricas
de la educacién, mientras que las teorfas diddcticas, o “teorfas de
la ensefianza”,** a pesar de tener en su seno teorfas del aprendizaje
situados en la psicologfa, se centran preferentemente en la accién
misma de ensefiar. Nuestra intencién es hilvanar en el recorrido
conceptual que presentamos tanto la pedagogia como la did4ctica.
Puesto que en el territorio de la formacién de profesores estos campos
se amalgaman de forma permanente generando una fusién intensa

42 Camilloni, A. ([2007] 2016). Los profesores y el saber diddctico (p. 51). Buenos
Aires: Paidés.
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en el propio proceso de formacién del sujeto docente. El aporte de
esta explicitacion conceptual, serd desarrollarla de manera conjunta 'y
dialégica, alejindonos asf de una mirada tradicional y dicotémica de
ambos conjuntos de teorfas.

Nos circunscribimos al concepto de formacién docente y quisié-
ramos partir de la definicién que establece Souto en una de sus ulti-
mas obras “Pliegues de la formacién. Sentidos y herramientas para la
formacién docente”.* Allf la autora, retoma conceptualizaciones de
Ferry* y sostiene que entiende a “la formacién como una dindmica
de transformacién en el sujeto docente, como la bisqueda de formas
nuevas para cumplir con ciertas tareas en el campo profesional de la
docencia”.* Aqui aparece el concepto central: “formarse es transfor-
marse en el contacto con la realidad social y profesional a la vez que
transformar esa realidad y, en el transcurso de la formacién, volverse
capaz de administrar uno mismo su formacion trazando su trayecto
formativo en el andar”.* Formacién implica, entonces, caminos de
cambios en uno y en los otros. La formacién como transformacion,
en el sentido de construccién de subjetividad en relacién con los otros,
permite plantear una mirada del sujeto complejo no como sustrato o
esencia, sino como potencia que en el encuentro se profundiza.

Al mismo tiempo, implica que el proceso de formacién aconte-
ce en el propio sujeto en formacién, quien al enfrentarse a diversas
situaciones, relaciones y practicas va generando su propio trayecto.
De aqui se desprende el elemento central de nuestro marco tedrico.
Los formadores y las instituciones no forman; en tanto no se forma
al otro, no se le imprime una forma, sino que se construyen, se orga-

43 Souto, M. (2016). Pliegues de la Formacion. Sentidos y herramientas para la for-
macidn docente. Rosario: Homo Sapiens.

44 Ferry, G. (1990). El trayecto de la formacion. Los enseriantes entre la teoria y la
prdctica. México: Paidds.

Ferry, G. (1997). Pedagogia de la formacion. Coedicién Facultad de Filosoffa y Le-
tras. Novedades Educativas: Buenos Alires.

45 Souto, M., op. cit., p. 18.
46 Ibid, p. 19.
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nizan situaciones, dispositivos, proyectos, para que los docentes o los
estudiantes del profesorado puedan participar de ellos y asf educarse.

El propio concepto de formacién “se ha cargado de tanto equivo-
cos y aparece de tal manera pervertida por la utilizacién que se le hace
desde la extensién de la formacién permanente, convertida en una
vasta empresa distribuidora de saberes etiquetados y de pequenas se-
guridades, que por esto, Enriquez propone abandonar el termino for-
macién”.*” Al igual que sostiene Ferry, esta incitacién a radicalizar la
reflexién critica del término “formacién, no puede hacer desaparecer
“ni el mito de la formacidn, ni las instituciones de formacién, ni los
procesos formativos que son parte de nuestro universo econémico,
social y cultural”.®® Lo que sf podemos hacer es dotar al concepto de
un sentido mucho més profundo, cercano y afectante.

En este sentido, ampliando la nocién de formacién y recuperando
las recientes investigaciones realizadas por el Grupo de Investigaciones
en Educacién y Estudios Culturales”, al cual pertenecemos,
recobramos la categorfa educacion docente”’ Los autores, desde una
perspectiva descolonial, toman dicha categorfa, en primer lugar,
en rebeldfa contra otras conceptualizaciones posibles. Ejercen asi
la voluntad epistemoldgica de “implicarnos en las politicas del

47 Ferry, G., op. cit., p. S2.
48 Ibid., p. 52.

49 Estd radicado en el Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacién
(CIMED) dependiente de la Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional
de Mar del Plata. Dirigido por el doctor Luis Porta y codirigido por la especialista
Zelmira Alvarez. Su proyecto actual se denomina “Formacién del Profesorado VIII:
narrativas y autobiograffas otras. Politicas de formacidn, identidades docentes, préc-
ticas memorables y pedagogias queer” (2018-2019).

50 Porta, L. y Yedaide, M. M. (2015). “La investigacién biogréfico-narrativa. Desa-
fios ontoldgicos para la investigacién y la ensefianza en la formacién de formado-
res”. En Revista Sophia, N° (2)1, 177-191.

Porta, L. y Yedaide, M.M. (2017b). “Narrativa, mundo sensible y educacién docen-
te”. En Estudios de Filosofia Prdctica e Historia de las Ideas, N°(19)1, 1-13.

Porta, L. Marchetti, B. Aguirre, J. y Ramallo, F. (2020). “De la formacién a la edu-
cacién del profesorado: Un gesto pedagégico sensible”. En TINKUY, “Hermenéuti-
ca, subjetividad y pricticas del conocimiento”, N° 4(4). En prensa.
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nombrar”,’! que suponen el agenciamiento discursivo como formade

participacién sustantiva en la lucha por el significado de las palabras, y
asi por la definicién de ontologfas.>> Asimismo, los autores consideran
que la palabra formacién, por momentos, queda insuficiente para
abarcar la totalidad de cuestiones que hacen a la educacién de los
docentes. Lo que sucede cuando elegimos dedicarnos a la profesién
docente, estd situado a lo largo de la vida y alimentado por todo tipo
de experiencias vitales paralelas y hasta contestatarias a los curriculos
formales.> Estas experiencias vitales son profundamente personales y
vinculares, cuestiones que en ocasiones escapan a la formacién inicial
de los docentes.

Planteamos la necesidad de una formacién profundamente re-
flexiva que incluya al sujeto, en si mismo, en sus formaciones sub-
jetivas y en su ser social, en las relaciones con otros, en su actividad
en la sociedad, en la cultural, en la institucién y en el tiempo histé-
rico que le toca transitar. Todo ello requiere concebir a la formacién
docente como un fenémeno amplio que requiere multiples artistas
para comprenderlo. De alguna forma, implica recuperar la formacién
docente como objeto de conocimiento pero al mismo tiempo como
objeto de accidn,** aceptando el cardcter amplio, complejo y disperso
del campo.

No descartamos el concepto propio de formacién pero al utili-
zarlo deseamos dotarlo del significado amplio que implica “educa-

51 Walsh, C. (2011). “The politics of naming”. En Cultural Studies. Routledge,
N°1(1), 1.

52 Yedaide, M. M. (2016). “El relato oficial y los otros relatos sobre la ensefianza
en la formacién del profesorado. Un estudio interpretativo en la facultad de hu-
manidades, UNMDP”. Tesis doctoral (inédita) Doctorado en Humanidades y Artes,
mencion Educacidn. Facultad de Humanidades y Artes, Universidad Nacional de
Rosario, Argentina.

53 Porta, L y Yedaide, M. M. (2016). “Siete tesis en el horizonte. Nuevos Mitos y
Viejas utopias para la ensefianza”. En Actualidades Educativas. N°16(2), 1-17.

54 Birgin, A. (comp). (2012). Mds alld de la capacitacion. Debates acerca de la
formacion de los docentes en ejercicio. Buenos Aires: Paidds.
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cién”.>® Lo concebimos asi puesto que la formacién —educacién— do-

cente es ubicua, diversamente condicionada y permeable a los afectos,
las emociones y la experiencia sensible.*® Pensar la formacién desde la
educacion docente nos vuelve mds propensos a recordar qué poco de
valor puede suceder en los profesorados sin un didlogo sustantivo con
lo que se ha aprendido y se sigue aprendiendo cotidianamente en el
resto de los dmbitos vitales.”” Asi lo muestran las narrativas trabajadas
por nuestro grupo de investigacion y que en este libro se evidencian
a partir de los testimonios de los sujetos implicados en el proyecto
Polos de Desarrollo.

Por tanto, entendemos por formacién un proceso complejo
de desarrollo. Es un camino de construccién del propio trayecto®

55 Somos conscientes que ambos términos, formacién y educacién son complejos
y polisémicos. Desde nuestra perspectiva elegimos no descartar el concepto propio
de formacién pero al utilizarlo lo dotamos de un sentido amplio, cercano, donde se
explicitan procesos empdticos, vitales y afectantes entre docente y estudiante.

56 Yedaide, M. op cit.

57 Porta, L. Aguirre, J y Bazan, S. (2017). “La préctica docente en los profesores
memorables. Reflexividad, Narrativa y sentidos vitales”. En Didlogos Pedagdgicos,
N°16(30),15-36.

58 Destacamos el trabajo de Gilles Ferry titulado (1993) “El trayecto de la Forma-
cién. Los ensefiantes entre la teorfa y la prictica” quien fue pionero en el uso del
concepto para la formacién docente. Aqui, volvemos sobre el término trayecto
como reemplazo de la palabra “trayectoria” recuperando también nociones del pen-
samiento complejo de Jacques Ardoino y Marta Souto. Si bien reconocemos que
ambas pueden ser utilizadas para definir el proceso de formacién docente, las dos
pueden ser utilizadas en sentido opuesto como correspondientes a aspectos de la for-
macién y de la educacién totalmente diferente. En sentido estricto, “la trayectoria
es una nocion astrofisica, por ejemplo la trayectoria de un cometa o la trayectoria de
un astro; en segundo lugar, en balistica, la trayectoria de una bala de revdlver o bien
la trayectoria direccionada de un misil [...]. Asf la trayectoria es el recorrido mévil
inerte propulsado por una fuente de energfa externa y adivita con cierta direcciona-
lidad preestablecida. La trayectoria, por tanto, siempre esta modelizada. En cambio,
el docente formador debe pensar en términos de camino-caminante, trayecto que
requiere acompafiamiento y ser acompaiado. El acompanamiento y el camino van
juntos, en la trayectoria no. Si una trayectoria es interrumpida generalmente es fra-
caso. El trayecto o camino puede ser interrumpido y retomado al ritmo adecuado
sin que ello signifique fracaso o deterioro. Por tanto, si un docente formador se inte-
rroga sobre la calidad de su relacién con el alumno, sobre su proceso singular, tiene
que representérselo con las ideas de trayecto, camino, itinerario donde el tiempo,
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profesional a lo largo de la vida, para encontrarse en mejores
condiciones paraafrontarlasfuncionesy tareas propias dela profesion,
al mismo tiempo que para construir su identidad profesional. En ese
trayecto “el sujeto adulto plantea sus demandas, pone sus objetivos,
busca su camino, su posicion, formindose a s mismo a partir de
mediaciones que las instituciones, los programas, los formadores y
los textos ofrecen”.” Este camino o trayecto de formacién nunca es
recto, lineal ni unidireccional,®’ siempre se realiza en presencia de un
otro. “Cada uno se forma haciendo un camino a lo largo de la vida en
relacién con los otros. La formacion asf entendida siempre es posible

en relacién con los otros, no es solitaria”.¢' Por ello, “El acompafante

y el camino van juntos, alli donde hay sujetos”.®*

El segundo punto que aspiramos aclarar antes de sumergirnos en
el mundo tedrico de la formacién docente es, justamente, la distin-
cién epistemoldgica entre las teorfas pedagdgicas de la educacién y las
teorfas que refieren a la did4ctica en la formacién de profesores. No
es nuestra intencion reflexionar sobre el amplio abanico teérico que
presentan las teorfas pedagdgicas en educacién, ni tampoco hacer un
andlisis exhaustivo de las teorfas diddcticas que estimulan el campo
de la ensenanza. Lo que pretendemos es aclarar que en las préximas
lineas intentamos abordar la formacién docente desde su compleji-
dad como objeto de estudio entrelazando los aportes pedagdgicos y
diddcticos que, a los efectos de nuestra investigacién, nos permiti6
interpretar tanto a la formacién de profesores como al proyecto Po-
los de Desarrollo. Apostamos y elegimos navegar narrativamente por

la duracién y los ritmos propios de cada uno toman un lugar predominante” Ar-
doino, J. (2005). Complejidad y formacion. Pensar la educacion desde una mirada
epistemoldgica. Buenos Aires: Co-edicion Facultad de Filosoffa y Letras- Novedades
Educativas. pp. 33-34

59 Souto, M., op cit., p. 19.

60 Anijovich, R. (2009). Transitar la_formacion pedagdgica. Dispositivos y estrate-
gias. Buenos Aires: Paids.

61 Souto, M., op. cit., p 21.

62 Ardoino, J. (2005). Complejidad y formacion. Pensar la educacion desde una mi-
rada epistemoldgica (p.30). Buenos Aires: Co-edicidon Facultad de Filosoffa y Le-
tras- Novedades Educativas.
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dicha perspectiva tedrica- conceptual puesto que en las concepcio-
nes cldsicas se tiende a explicitar la pedagogfa y la diddctica como dos
campos separados encargados, cada uno, de dimensiones especificos.

En este capitulo entrelazamos pedagogia, didéctica, narrativa y po-
litica provocando un entramado que aspira a complejizar el abordaje
conceptual del objeto. Si bien estard organizado en apartados, todos
ellos tienden a recuperar tanto auna como ala otra permanentemente.

Estamos convencidos que toda seleccidn tedrica es arbitraria y es
resultado de un recorrido profesional y de una subjetividad que va ca-
lando hondo en el mismo proceso de investigacién. Muchas de estas
lineas conceptuales fueron tomadas a partir del trabajo de campo de
nuestra investigacion doctoral, ya que es dicha instancia, en ocasio-
nes, la que obliga al investigador a cambiar o modificar la perspectiva
tedrica a los efectos de poder darle coherencia y fundamento a todo
el proceso de investigacién. Otras categorfas tedricas fueron incor-
poradas exclusivamente para este escrito como resultado de algunas
devoluciones y aportes del jurado evaluador de la tesis doctoral. In-
cluso muchas de ellas surgen al calor de las sugerencias de mis propios
colegas del GIEEC y de revisiones propias a partir de nuevas lecturas
y re-lecturas al concluir el itinerario doctoral.

La Formacién Docente y su complejidad

Referirse a la formacién docente implica, necesariamente, abordar un
objeto que en si es complejo y que lejos de ser auténomo, es terreno
de maltiples intersecciones e interdependencias.®® En este sentido, ha-
blar de la complejidad de la formacidn, significa interrogarnos sobre
lo epistemoldgico, entendiendo lo epistemolégico como las formas
de conocer el conocimiento mismo y en este caso el conocimiento
sobre la formacién. Abordar la formacién docente desde este lugar
requiere, en particular, cuestionar la organizacién y la naturaleza de
las categorfas con las cuales en general se ha trabajado, categorfas que

63 Birgin, A. Duschatzky S. Dussel, I. (1998). “Las instituciones de formacién do-
cente frente a la reforma: estrategias y configuraciones de la identidad”. En Revista
Propuesta Educativa, N° 9(19), 1-25.
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desde el conocimiento imponemos al mundo real, —en este caso al
mundo de la formacién- y que nos lleva a percibirlo y entenderlo
poniendo un velo sobre la riqueza de las relaciones y de las totalida-
des, descomponiéndolo desde el principio 1égico de la disyuncién
que separa, divide. Pero también, posicionarnos desde esta perspec-
tiva, conlleva a concebir a la formacién docente, en tanto objeto de
investigacion, como un sistema abierto, complejo y desde una epis-
temologfa de la complejidad. Dice Morin, al respecto: “el desafio de
la complejidad es el de pensar complejamente como metodologia de
accién cotidiana, cualquiera sea el campo en el que desempefios nues-
tro quehacer”.** Un todo que es complejo y, a la vez, dindmico. Impli-
ca, en tltima instancia, alejarse del paradigma de la simplicidad y dar
paso a un andlisis interpretativo, inacabado y en permanente resigni-
ficacién y configuracién.® Guyot afirma: “la complejidad constituye
una de las tragedias con la que debe confrontarse el hombre pensante
de la actualidad”.c

La complejidad es una cualidad que se le atribuye a los objetos a
través de la mirada que se tiene sobre ellos, es decir, “es la manera de
mirar los objetos lo que le va a dar la existencia a la complejidad”.®’
Nuestra premisa, la complejidad de la formacién docente, no estd
dada per se sino a partir de nuestro enfoque y mirada.

Por tanto, si abordamos la formacién docente y sus dimensiones
desde la complejidad, cabe preguntarse por el uso del concepto y sus
significados. Segtn el uso comun del adjetivo complejo no siempre
es valorizante; sugiere, de entrada, la idea de “perfeccién menor”.*
Queda postulado, por defecto relativo de lo que es compuesto, en
relacién con elementos refutados como mds fundamentales. Asi, el

64 Morin, E. (1997) Introduccion al pensamiento complejo. Barcelona: Gedisa, p.14

65 Souto, M. (2009). “Complejidad y Formacién Docente” en Yuni J. La formacién
docente. Complejidad y ausencias. Cérdoba: Encuentro Grupo Ed.

66 Guyot, V. (2007). Las prdcticas del conocimiento un abordage epistemoldgico. Edu-
cacion, investigacion y subjetividad (p.65). San Luis: Ed. LAES.

67 Ardoino, J., op cit., p.106.

68 Morin, E. (2000). E/ desafio del siglo XXI. Unir los conocimientos (p.456). La
Paz: Plural.
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término se vuelve casi sinénimo de complicado. Segiin Morin, esta
acepcion clésica del “paradigma de la simplicidad”® atin subsiste y se
actualiza permanentemente en el campo de las ciencias matemdticas,
en las ciencias quimica, en las ciencias bioldgicas, en los modelos de
cibernética, en las teorfas de la informacién y de la comunicacién.
Estos usos alimentan la nocién cldsica de una organizacién lineal
completa, una organizacién que mds bien aspira al orden que al
desorden.

Asi, la complejidad se aleja del posicionamiento simplista™ de la
racionalidad moderna y aparece mds como un tejido o entramado de
constituyentes heterogéneos inseparablemente asociados que presen-
ta la paradoja de lo uno y de lo multiple.

Comprender la ensefianza y la formacién docente escapa, a nues-
tro criterio, a la Iégica de lo que Morin denominé paradigma de la
simplicidad. La ensefianza, como la formacién, no puede predetermi-
nar resultados, mds all4 del fuerte sentido programdtico, heredero del
pensamiento moderno. Educar y conocer es entendido desde lo com-
plejo como construccién conjunta, como relacién de un sujeto que
conoce y de los objetos a conocer, “como la aprehensién de totalida-
des cambiantes configuradas por multiples componentes que estin en
interaccion y que solo pueden ser captados en su entrelazamiento”.”!

La complejidad es el tejido de eventos, acciones, interacciones,
retroacciones, determinaciones, azares que constituyen el mundo fe-
noménico.”” De este modo, podemos concebir a la formacién docen-
te como aquel entramado donde lo uno y lo mdltiple cobran sentido.
Dentro de esta perspectiva, el todo es siempre algo mds que la suma

69 Morin, E., Introduccion al pensamiento complejo..., op cit., p.29.

70 “El paradigma de simplicidad de la modernidad es un paradigma que pone orden
en el universo, y persigue al desorden. El orden se reduce a una ley, a un principio.
La simplicidad ve alo uno y ve a lo maltiple, pero no poder ver que lo uno puede, al
mismo tiempo ser maltiple. El principio de la simplicidad o bien separa lo que estd
ligado o bien unifica lo que esta diverso” Morin, E. (2000). E/ desafio del siglo XXI.
Unir los conocimientos. La Paz: Plural. 20-22

71 Souto, M., Pliegues de la Formacion..., op. cit., p.165.

72 Morin. E. (2002). Los sicte saberes necesarios para la educacion del futuro. Buenos
Aires: Nueva Vision.
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de las partes. Es imposible conocer las partes sin conocer el todo, asi
como conocer el todo sin conocer las partes. De alli nuestro posicio-
namiento con respecto a la formacién de profesores como totalidad,
aceptando, asimismo el cardcter inacabado de la totalidad, y conci-
biendo a dicha perspectiva como una invitacién a pensar y repensar
la formacién docente como objeto de estudio.

En este contexto, pensar la formacién docente como fenédmeno
complejo implica abordarla desde su naturaleza heterogénea y plural,
compuesta por sujetos que interactuan, piensan, sienten y conﬁgu-
ran y reconfiguran el campo formador. Es por ello, que retomamos
la nocién de “lecturas plurales”,”® porque al concebir la pluralidad,
necesariamente, se aborda el fenémeno educativo y formador desde
su heterogeneidad.

La concepcidén del pensamiento complejo concede a la multirefe-
rencialidad un lugar preponderante y destacado en el anilisis, pues-
to que desde este lugar se desprende la mirada heterogénea, diversa y
plural del objeto de estudio.” “Es entonces, sobre todo, una plurali-
dad de miradas, tanto opuestas como eventualmente juntadas por un
juego de articulaciones, lo que va a especificar de la mejor forma este
tipo de enfoque”.”

El conocimiento que planteamos al exponer nuestro hdbitat con-
ceptual y tedrico no pretende ser un conocimiento totalizador ni as-
pira a la completud, sino que tiene el sentido totalizante en la medida
en que trata justamente de poner en relacién aquellas cosas que en
la realidad estin en relacién y que el conocimiento ha ido separan-
do y disociando. Al hacerlo, estos marcos cuestionan la seguridad de
todo conocimiento. El problema no es que cada uno pierda su pro-
pia competencia en la especialidad que tiene, sino que la articule con
otras, con otros saberes, otros conocimientos, otras competencias. La
articulacidn, justamente, es la problemdtica de la complejidad y no es

73 Ibid., p.250.

74 Ardoino, J. (2000). “La Complejidad” (456-465). En Morin, E. El desafio del
siglo XXI. Unir los conocimientos. La Paz: Plural.

75 Morin, E., El desafio del siglo XXI.., op cit., p.461.

46



Capitulo 1 | Conceptualizaciones preliminares

su llave maestra porque se renuncia a laidea de que pueda haber llaves
maestras.”®

Entendemos e interpretamos a la formacién docente también des-
de su temporalidad. La formacién tiene una duracion, es un proceso
en el devenir, tiene historicidad, los sujetos formadores y en forma-
cién transitan la temporalidad, tienen una duracién, una historia,
viven en un tiempo.”” Entenderla desde la temporalidad, nos permite
hacer referencia a la historia del sujeto, a los sentidos del pasado, pre-
sente y futuro, a la formacién en términos de trayecto y no de tra-
yectoria mecdnica predeterminada. Nos permite incluir el evento, el
acontecimiento, como algo inédito, imprevisible, inesperado. En este
contexto, el docente y el investigador deben tener, necesariamente,
una mirada abierta, flexible, a la vez compleja del proceso de forma-
cién. La temporalidad se convierte asi en un indicador potente de la
mirada compleja del fenémeno.”

Otra caracteristica que hace a la formacién docente un objeto
complejo es el sujeto y la subjetividad, su inclusién o exclusién y la
forma de inclusién. El concepto de sujeto plantea una complejidad
y, al mismo tiempo, una articulacién de lo psiquico, lo cognitivo, lo
emocional, lo fisico, lo social, lo ético, lo politico. La formacién do-
cente y la educacién en general estin construidas desde y con los su-
jetos. Ahora bien, es probable que el sujeto, en dichos contextos, sea
tomado prioritariamente como cognitivo, y se efectte una reduccién
de su complejidad al desatender los otros sentidos.

Cuando pensamos al sujeto pensamos en la subjetividad y cuando
pensamos la formacién docente como construccién de la subjetivi-
dad, entendemos a esta ultima como un vinculo peculiar y absolu-
tamente singular que cada uno de nosotros, como sujeto singular,
establece con el mundo. Asf la formacién tiene un lugar central en la
construccién de la subjetividad.

76 Souto, M., “Complejidad y Formacién Docente”, gp cit.

77 Alliaud, A. (2017). Los Artesanos de la Ensefianza. Acerca de la formacion de
maestros de oficio. Buenos Aires: Paidds.

78 Morin. E., Los siete saberes..., op cit.
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La formacién docente es compleja si incluimos en su anilisis la
incorporacién del ozro. Lo intersubjetivo en los campos de lo grupal
y lo social. La formacién no puede ser pensada si no es en la relacién
con el otro. El sujeto se forma siempre en relacién con otro, nunca se
educa aislado y nunca se educa asi mismo en términos excluyentes.”
Nos posicionamos en la idea de que la formacién no es posible sino
con otros. El otro aparece siempre en uno mismo, el otro siempre en
la relacién de reciprocidad.

Abordar la formacién docente desde una epistemologia de la com-
plejidad permite pensarla también desde su trayecto, desde el sentido
diverso que hay entre trayecto y trayectoria. Como sostuvimos antes,
la formacién nunca es trayectoria, puesto que es mecdnica, se sabe de
dénde parte y hacia donde llega. El trayecto en cambio, hace referencia
al andar, al camino, con lo que los sujetos van realizando y decidiendo
al caminar, siempre acompafiado. “El docente formador debe pensar
en términos de camino-caminante que requiere acompanamiento y
ser acompafiado”.*® El acompafiamiento y el camino van juntos, alli
hay sujetos; en la trayectoria, no. Si el docente se interroga sobre la ca-
lidad de su relacién con el estudiante o con sus propios colegas, tiene
que representarlo con la idea de trayecto, camino, itinerario.

La formacién se configura como un problema o fenémeno de
trayecto, mds que de trayectoria. De ahf la importancia del concepto
de trayecto, lo cual implica, en términos de organizacién, formas
de pensar la formacién muy distintas a las que actualmente existen,
dondessele dé a ese sujeto en formacién la posibilidad de la autonomia,
expresion, colaboracién, de eleccién en funcién de la construccion
del trayecto personal.*!

Bajo este paradigma, las pricticas en la formacién docente emergen
como construcciones histdricas y, al devenir de los sujetos que inter-
vienen en ellas, se pueden modificar. Son producto de un entramado
“entre necesidad y contingencia”.** Asi, el paradigma de la compleji-

79 Jackson, P. W. (2015). §Qué es la educacién? Buenos Aires: Paid6s.
80 Ardoino, J. Complejidad y formacion..., op. cit., p.32.
81 Souto, M., Pliegues de la Formacion..., op. cit.

82 Sanjurjo, L., Los dispositivos para la formacion..., op. cit., p. 27.
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dad toma como elementos constitutivos de la realidad, la incertidum-
bre y el cambio, dado que se refiere a una urdimbre de acciones, inte-
racciones y eventos que constituyen nuestro mundo. La complejidad
“se presenta con rasgos perturbadores de la perplejidad, es decir, de lo
enredado, lo inextricable, el desorden, la ambigtiedad y la incertidum-
bre”.*3 Entonces, y siguiendo el pensamiento de Morin, no podemos
abordar la formacién docente, sus précticas y sus sentidos, desde un
enfoque simplificador debido a los contextos complejos en los que se
desarrollan, sus escenarios singulares, “bordeados y surcados por el
contexto” %

En este sentido, la accién en el pensamiento complejo y mds atin
en la formacién docente se vuelve nodal. Bisicamente, porque la ac-
cién supone complejidad, la praxis la supone; y la formacién docente
estd dotada de una alta dosis de praxis. No se trata de dividir teorfa y
reflexién, por un lado, y praxis por otro. “No hay camino de la com-
plejidad que incluya el pensamiento, la reflexién por una parte y el
dominio de las cosas simples que incluirfa la accién por otra”.*> La ac-
cién en la formacién docente y desde esta perspectiva epistemolégica
es el reino concreto de la complejidad.

La formacién del profesorado se nutre del tipo de conocimiento
que le proporcionan sus marcos tedricos al tiempo que de los avan-
ces que se producen en su actividad como ocupacién prictica. Tal
relacién no es lineal, directa, sino que se produce de forma difusa,
dispersa y débil, sostiene al respecto Gimeno Sacristin:

...La comunicacién de conocimiento y accidn, entre teorfa y prdc-
tica, es preciso entenderla no como una relacién directa entre el
conocimiento y la investigacién pedagdgica, sino como el trifico
de influencias dispersas, asistemdticas, a través de agentes diversos.
El cambio en educacién no depende del conocimiento muy directa-
mente, porque la prictica educativa es una préctica histérica y social
que no se monta a partir de un conocimiento cientifico, como si de

83 Morin. E., Los siete saberes..., op. cit., p.54.

84 Edelstein G., y Coria, A. (1995). Imdgenes e Imaginacion. Iniciacion a la docen-
cia. Buenos Aires: Kapelusz.

85 Morin, E., Introduccion al pensamiento complejo..., op.cit., p.114.
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una aplicacidn tecnoldgica se tratara. La dialéctica entre conocimien-
to y accidn tiene lugar en todos aquellos contextos donde se genere
la prictica...*

Por dltimo, se vuelve necesario a nuestro criterio que toda revisiéon
epistemoldgica al interior de la formacién de profesores sitte histé-
ricamente el advenimiento del pensamiento complejo, que tampoco
supone una corriente tedrica homogénea posible de ser trasladada a
la ensefianza. Este andlisis se torna sustancial, dado que los Profesora-
dos para nivel secundario en Argentina se organizaron histéricamen-
te alrededor del lenguaje disciplinar, por lo que los modos de relacién
con el conocimiento de los sujetos que a ellos pertenecen, las estruc-
turas curriculares, la organizacién departamental de las instituciones,
los reglamentos, los sistemas de correlatividades, etcétera, responden
en gran parte a laldgica de la disciplina. En todo caso, la recuperacion
de los aportes de las epistemologfas contemporaneas en la Formacion
Docente deberfa ir de la mano de una revision de las crisis y transfor-
maciones acontecidas en las disciplinas.

La recuperacién de los aportes de la perspectiva de la Complejidad
mds bien podrifa tener un rol heuristico antes que prescriptivo, en la
medida en que pudiese favorecer el esclarecimiento y reconocimiento
de la légica que ha forjado histéricamente la estructura curricular e
institucional de los profesorados de nivel medio y superior en Argen-
tina: la disciplina. Con ello, las instituciones formadoras tendrfan la
posibilidad de ejercer una vigilancia en torno a la constitucién his-
térica y epistemoldgica de la formacién. Eso podria generar mayor
autonomfa en la definicién de las politicas recontextualizadoras de
sus propios saberes.

...Sin perjuicio de saberes disciplinares, siempre utiles, los profeso-
res necesitan, para cumplir su tarea, disponer de curiosidades y de
competencias éticas, epistemoldgicas, politicas, cada vez mds ricas
en funcién de las misiones que les son confiadas por la sociedad y
de los desafios que constituyen las contradicciones y los antagonis-

86 Gimeno Sacristdn, J. (2010), “;Qué significa el curriculum?”. En Sinéctica, N°
(34)1, 72.
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mos que nuestro universo experimenta actualmente. Tales podrin
ser las grandes lineas de lo que convendria llamar una iniciacién a la

complejidad...¥

El plantear la complejidad de la formacién docente, de las institucio-
nes y de sus politicas como objeto de estudio es, ante todo, un in-
menso desaffo por cumplir ya que “el desafio de la complejidad se
convierte en el desafio de la transformacién del pensamiento, de las
précticas humanas en los espacios especificos de su realizacién”.® En
definitiva, formar o educar desde la complejidad “implica compren-
der los procesos y las précticas en sus contextos y desde la multiplici-
dad, dando lugar a la singularidad, a la construccién de subjetividad,
al desarrollo del si mismo profesional, a la construccién de caminos
de formacién con sentido de temporalidad”.® Este sentido de lo com-
plejo es factible de ser recuperado en las narraciones y practicas de los
sujetos que fueron parte de la propuesta de formacién docente de los
Polos de Desarrollo.

Enriquecer la Formacién Docente: Aportes de la “Ensefianza
Poderosa™” y la “Reinvencién de la Clase Universitaria™"

Los enfoques que hemos recorrido y transitando hasta aqui devie-
nen, necesariamente, en un enriquecimiento espiralado, recursivo y
fecundo de los marcos conceptuales desde los cuales interpretamos
la formacién docente argentina en tanto objeto de indagacién. En

87 Ardoino, J., “La Complejidad...”, op. cit., p. 465.
88 Guyot, V., op cit., p.65S.
89 Souto, M., Pliegues de la Formacion..., op. cit., p.165.

90 La categorfa “Ensefianza poderosa” (2016, p. 39) es recuperada de la obra “Enri-
quecer la Ensefianza” de la doctora Mariana Maggio.

91 La conceptualizacién sobre la reinversion de la clase también es recuperada por el
ultimo libro de Mariana Maggio “Reinventar la clase en la universidad” (2018). Di-
cha obra fue incorporada luego de haber concluido la tesis doctoral que se presenta
aqui. Consideramos, sin embargo, enriquecié la mirada conceptual de las pricticas y
de la formacién docente del proyecto Polos de Desarrollo (2000-2010).
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este apartado, en especifico, quisiéramos abordar sucintamente dos
categorias creadas por Mariana Maggio que, a nuestro entender, con-
figuran archipiélagos epistemoldgicos potentes no solo para el campo
tedrico de la formacién en la educacién superior, sino, principalmen-
te para comprender las experiencias diddctico-pedagdgicas que se des-
plegaron en torno al proyecto Polos de Desarrollo. Los aportes de esta
perspectiva abonan a la formacién docente per séy enriquecen sustan-
cialmente la mirada desde la cual habitamos los territorios educativos.

Tanto la categorfa de “Ensefianza Poderosa” como la de “Reinven-
cién dela Clase” dan cuenta de la complejidad del fenémeno educati-
VO y recuperan las perspectivas criticas e interpretativas, y las cuestio-
nes vinculadas a las afecciones, las emociones y los sentidos vitales de
la profesién docente. De alli su importancia y pertinencia a la ahora
de comprender la formacién de maestros y profesores.

En la génesis y construccién del Proyecto Polos de Desarrollo,
encontramos rastros de una genuina preocupacion por parte de los
coordinadores, por generar una propuesta de formacién de calidad,
pero desde un enfoque de construccién colaborativo, innovador,
comprometido con los actores educativos y que encuentra en los suje-
tos la clave para generar propuestas formativas de alto recupero peda-
gobgico. Es por ello que estamos convencidos que una mirada puesta
en la “reinvencién de la clase en tiempos inmersivos™ y en las claves
de una “ensefianza poderosa”” nos aporta una perspectiva desde don-
de poder interpretar y comprender los fenémenos pedagdgicos que
hemos ido recuperando a lo largo de todo el proceso de investigacién.
Dicha postura teérica y prictica representa, sin dudas, un enfoque
consolidado en el campo de la formacién docente que no se puede
descartar si se aspira alcanzar un andlisis complejo y multireferencial
del objeto de estudio.

En primer lugar, centrindonos en la ensefianza poderosa, pode-
mos decir que se desprende en gran parte de la categorfa buena en-

92 Maggio, M. (2018). Reinventar la clase en la universidad (p.45). Buenos Aires:
Paidds.

93 Maggio, M. (2016). Enriquecer la Ensefianza. Los ambientes con alta disposicidn
tecnoldgica como oportunidad (p.39). Buenos Aires: Paidds.
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seflanza o buenas précticas de ensenanza. Lo que aporta la categorfa
poderosa es una nueva mirada o un nuevo enfoque en relacién con
los desafios que implica educar y formar a futuros docentes. Parte del
supuesto, de entender que la ensefianza siempre debe ser actualiza-
da, flexible a los nuevos descubrimientos, a la innovacién constante,
puesto que como sostiene Maggio, “si hay algo que define sustancial-
mente el conocimiento es su cardcter provisional”.”* En este sentido,
dicho enfoque intenta dar cuenta de un abordaje teérico actual con
referencia al estado del arte, al modo o modos vigentes de entender
los temas sustantivos de un drea o campo reconociendo debates, con-
troversias, interrogantes abiertos, matices y vacios. Esta cuestién no
es menor porque allf radica, también, la complejidad de la formacién
docente. La formacién de profesores debe estar necesariamente ac-
tualizada y en permanente revisién. Esto tiende a alejarse de la practi-
ca docente tradicional de ensefiar lo perimido, lo que a nadie investi-
ga, invadiendo, por momentos, el terreno epistemoldgico del campo
de la historia de la educacidn sin recrear la ensefianza, sin actualizarla.

De todas formas, la preocupacién de esta dimensién de la ense-
fianza poderosa no debe estar referida solamente a cémo abordar el
desafio de la actualizacién. La formacién actualizada tiene conse-
cuencias concretas y especificas en cada uno de los temas que se ense-
fian incluso los referidos a disparidades: un tipo de tratamiento actual
puede convivir cémodamente con otro que no lo es y no siempre es
sencillo entender la diferencia.” La tradicional aproximacién a aque-
llo que se ha de aprender como la acumulacién de un largo repertorio
de hechos y rutinas” ademds de no ayudar a la profundidad suele di-
fuminar las diferencias.

Para este planteo resulta esencial analizar aquello que ensefiamos
como objeto tedrico para distinguir allf tradiciones de investigacion,
enfoques y abordajes metodolégicos. Entonces la “formacién
que requiere este andlisis epistemoldgico ya no solo debe ser
actualizada, sino de una complejidad que habilite la explicitacién y

94 Ibid., p.47.
95 1bid.
96 Perkins, D. (1995). La escuela inteligente. Madrid: Gedisa.
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profundizacién de este nivel de modo tal de favorecer la comprensién
de los abordajes que dan lugar a la construccién de conocimiento”.”
En este sentido, la autora encuentra a las nuevas tecnologias como las
herramientas que habilitan la actualizacién constante y profunda de
las pricticas docentes. Puesto que la tecnologia “crea oportunidades

e actualizacion inéditas en la educacion en general y en formacion
de actual dit laed lyen fi
docente en particular”.”®

En la sociedad contempordnea la ensefianza poderosa realiza su
p
fuerza aprovechando las oportunidades que ofrecen las tecnologfas
de la informacién y la comunicacién. Por una parte, por el entrama-
do que las tecnologias ofrecen a los campos de conocimiento, con es-
pecial referencia a internet ya que otorga la oportunidad de acceso a
la informacién. Esta incluye: los diarios del mundo sobre los temas
Y
del dia que tienen que ver con un 4rea de especialidad, los proyectos
Y

claves, las investigaciones recientes, los trabajos referenciados por los
pares, las actividades que los colegas llevan adelante, sus publicacio-
nes e intercambios en linea. En lo didictico, este reconocimiento se
expresa en la nocién de inclusién genuina que busca dar cuenta, en el
plano de las pricticas, de los modos en que las nuevas tecnologfas se
entraman en los procesos de construccién de conocimiento en gene-
ral y de modo especifico por campo. La “inclusion genuina, reconoce
el lugar y el sentido de la tecnologfa en la construccién del conoci-
miento y lo refleja y emula en el disefio de la préctica de ensefianza”.”
Este rasgo es recuperado posteriormente por la autora como uno de
los rasgos centrales para la reinvencién de la clase en tiempos actuales
inmersivos.

Otra de las caracteristicas importantes de esta ensefianza es poder
pensarla al modo de la disciplina, haciendo explicitos los marcos a
partir de los cuales el conocimiento se construye, se valida, se interpe-
la v se vuelve a construir dando cuenta del conocimiento como una

y
construccién provisoria que se produce en un encuadre epistemold-
gico que también lo es. En este punto se recupera la obra de Gardner-

97 Maggio, M. Enriguecer la Enseiianza..., op.cit., p 48.
98 Ibid. p. 48.
99 Ibid. p. 125.
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'®para afirmar que desde la ensenanza poderosa las asignaturas no son
solo un conjunto de hechos, datos y conceptos, tienen un entramado
que da sentido, un modo de construccién. Es alli donde se vuelven
potentes para el estudiante de educacién superior. Ensefiar las dis-
ciplinas sin tener en consideracidén los marcos epistemolégicos que
han construido y construyen el conocimiento no solo no favorece el
pensamiento disciplinar, sino que, eventualmente lo obstruyen.'

Esta forma de concebir y comprender la ensefianza en el nivel su-
perior observa en perspectiva, ensefia a cambiar de puntos de vista, no
solamente con referencia a los enfoques tedricos que propone, sino
respecto de la propia propuesta de ensefianza, que bien podria ser,
para bien o mal, diferente. Adn en el caso contundente de un enfo-
que tedrico prolifero y de gran actualidad, es posible mostrar que es
materia de debate y que tal enfoque es discutido por quienes tienen
otro, o permanecen en otra tradicién de investigacién. Esto implica
que no existen respuestas modélicas, si el desafio es generar propues-
tas did4cticas y pedagdgicas que ayuden a repensar la produccion rea-
lizada y a mejorarla.

Mirar en perspectiva la propia propuesta did4ctica requiere reto-
mar los postulados de Litwin,'* en su concepcién de configuracién
metaanalitica, en donde nos invita a reconstruir en otro plano lo vivi-
do en la clase. Asi, esta nocién de perspectiva se cruza con la reflexién
en la accién o sobre la accidn, a la cual nos referimos en apartados
anteriores. Por ello, la ensefianza poderosa es tal cuando se recupe-
ra la prictica educativa desde otra mirada y desde el lugar del otro.
Esto habilita a pensar que hay otros modos de ensefar, y al hacerlo
“los docentes construyen espacios de libertad también respecto a ellos
mismos”.1%

Laensefianza poderosa también se piensa en tiempo presente; esto
significa que se crea, se inventa, se concibe, se disena, se formulada

100 Gardner, H. (1995) Inteligencias miiltiples. Barcelona: Paidés.
101 Maggio, M. Enriguecer la Enseianza..., op. cit., p. 49.

102 Litwin, E. (1997). Las configuraciones diddcticas. Una nueva agenda para la
ensefianza superior. Buenos Aires: Paidés.

103 Maggio, M. Enriquecer la Ensefianza...,op. cit., p. 216.
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en tiempo presente, como concepcion y creacién que reconoce los
avatares del contexto politico, social, cultural, institucional, grupal y
personal en su dimensién cotidiana y que, al hacerlo, se carga de rele-
vancia. La ensefianza poderosa es original porque es producto del que
lalleva a cabo; es el resultado de haber creado la propuesta con inven-
tiva propia, de haberla pensado, imaginado. Pero la originalidad no
tiene que ver solamente con que se trate de una creacién propia. Esta
manera de pensar la prictica docente, solo es posible en la medida que
el docente reflexiona en y sobre su prictica profesional.'**

Afirmar que la ensefianza poderosa estd formulada desde el tiempo
actual, en la formacién docente, requiere reconocer al conocimiento
en su provisionalidad, entenderlo desde sus debates, poder analizarlo
hacia atrds y mirarlo en perspectiva epistemolédgica. Como docentes,
debemos sentirnos obligados a entender ese presente en tanto cons-
truccién y flujo.'” En este punto, Maggio recupera la planificacién
de la clase, como aquel conjunto de acciones a llevar a cabo: qué pre-
sentaciones, actividades, referencias tedricas, interrogantes criticos,
materiales, tipos de andlisis, perspectivas voy a utilizar y en qué mo-
mento. Decisiones que no serdn estdticas pero que tendrdn una base
sustantiva que deberd llevarse adelante para que la clase tenga sentido
en relacién al objetivo de ensefianza. Este pensar la clase debe pro-
ducirse en tiempo presente, de manera contextualizada, aggiornada
pero en movimiento provisional.

Al mismo tiempo, esta manera de comprender la ensefianza mira
en perspectiva y estd realizada en tiempo presente, ofrece una estruc-
tura original, a partir de la busqueda sostenida de propuestas creativas
en una perspectiva diddctica. El enfoque aboga por la originalidad
diddctica frente a la tradicional estructura de la explicacién inductiva
o deductiva, que abre con una presentacion, cierra con una sintesis e
incluye una actividad de aplicacién que luego es discutida en grupo.
Esta singularidad diddctica implica alternar modos de tratamiento,
bien emulado o bien yendo contra la légica de construccién de la dis-

104 Schén, D. (1998). El profesional reflexivo. Como piensan los profesionales cuando
actiian. Barcelona: Paidés.

105 Maggio, M. Enriquecer la Ensefianza..., op. cit.
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ciplina que se ensefa, es poder cerrar una clase con un interrogante,
es poder crear oportunidades para la imaginacién. Esto se torna cen-
tral en la formacién de formadores que aboguen por una ensefianza
poderosa.

La ensefianza poderosa, en tanto categoria, recupera la invencién,
la originalidad, la creatividad y permite hacer estallar los tiempos y las
modalidades de clase que, en ambientes de alta disposicién tecnoldgi-
cay en el marco del auge de las series televisivas, por momentos, han
quedado obsoletos.' En su ultima obra, la autora centra su mirada
en la reinvencién de la clase en un contexto donde “la tecnologfa estd
cambiando los modos de narrar [...] asf la inmersién es un rasgo que
atraviesa, por ejemplo, las series televisivas y otras expresiones de la
literatura y el cine, la publicidad y los juegos en linea”.!”” En la ac-
tualidad, sostiene Maggio, recuperando los aportes de Rosse,'” que
las personas quieren habitar historias desde siempre y hoy la tecnolo-
gia se los permite. De allf la urgencia y pertinencia de reinventar los
dispositivos de formacién en vistas de hacer mds habitable el espacio
educativo.

Este ejercicio de invencién y reactualizacién invita, en definitiva,
a repensar nuestras pricticas como educadores de futuros docentes
y actuar en consecuencia. Y es aqui que la documentacién de las
pricticas de innovacién y la visibilidad de proyectos como Polos de
Desarrollo emergen como caminos posibles de enriquecimiento. La
autora afirma que la sola “idea de los docentes como colectivo enorme
construyendo teorfa sobre sus pricticas originales que se hacen y se
comparten en las redes, y por qué no, haciendo de ese acto un ejerci-
cio ptiblico también, puede dar lugar a un movimiento de renovacién
que no han tenido jamds no solo la did4ctica como campo disciplinar
sino la educacién como prictica social”.'*

106 Maggio, M. Reinventar la clase en la universidad..., op. cit.
107 Ibid., p. 47.

108 Rose, F. (2011), The art of immersion: How the digital generation is remaking
Hollywood, Madison Avenue, and the way we tell stories. Nueva Tork: WW. Norton
and Company.

109 Maggio, M., Reinventar la dase..., op. cit., p.43.
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Por ultimo, quizd sefialando el punto crucial de este enfoque
para la formacién docente, la ensefianza poderosa y la clase en tanto
propuesta que vale la pena vivir, “conmueven, perduran y enrique-
cen”.'!” Cuando la ensefanza es actual, y originalmente concebida,
ayuda a pensar, a ver en perspectiva, sin lugar a dudas, deja marcas
que perduran en el tiempo. Se transforma en “pequenias islas de du-
racién en el caudaloso curso del tiempo”.''! Conmueve y perdura
dejando huellas que nos acompanarin a lo largo de la vida y a las que
podremos volver recurrentemente para reconocernos tanto en lo que
aprendimos como en nuestra capacidad de aprender. Esto implica
volver a destacar la importancia de los grandes maestros y sus narra-
tivas, puesto que los relatos y las narraciones que vuelven a nuestras
memorias, como docentes, lo hacen a través de las marcas en las que
nos reconocemos educadores. La ensefianza poderosa perdura en el
tiempo, justamente, por su cardcter formativo, pasional, comprome-
tido. Maggio, casi como confesién, afirma: “entiendo que apasionarse
y emocionarse refleja ni mds ni menos que el docente estd involucrado
y que no le da lo mismo dar clase [...] la ensefianza me conmueve y
espero que lo mismo les suceda a mis alumnos de los que espero que
se vayan de la clase pensando y sintiendo”.”’? Una ensefianza actual,
original, que ayuda a pensar en perspectiva deja marcas que perduran
y hacia eso debe ir la formacién de profesores. Contribuir a la forma-
cién de personas capaces de enriquecer la vida de sus estudiantes, de
implicarse y a la vez educar. “El docente que conmueve es aquel que
estd comprometido y que por ello mismo entiende que sus estudian-
tes aprenden en el marco del cuidado, corriendo riesgos moderados
que son motores para el aprendizaje, pero jamds los dejardn expuestos
auna situacién cuya responsabilidad y control propio docente no pu-

diera asumir”.!3

110 Maggio, M., Enriguecer la Ensefianza..., op. cit., p.60.

111 Byung-Chul H. (2009) E{ aroma del tiempo. Un ensayo filosdfico sobre el arte de
demorarse (p.71). Buenos Aires: Herder.

112 Maggio, M., Enriquecer la Ensefianza..., op. cit., p.65.
113 Ibid., p.62.
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En definitiva, dichos aportes en la formacién docente ayudan a re-
construir lo construido, lo pensado, lo aprendido previamente, inter-
pelan el sentido comin y al mal sentido en el acercamiento a la sabi-
durfa. La principal potencia de este tipo de ensefianza en la formacién
de profesores es su cardcter de perdurabilidad. Docentes formadores
que dejan huellas en sus estudiantes hacen que éstos las recuperen
en su propia prictica. Muchas de las experiencias recuperadas a lo
largo de este trabajo dan cuenta de la perdurabilidad y potencia de
una ensefianza comprometida, democrdtica y fuertemente centrada
en los estudiantes.

Expandiendo sentidos narrativos y (auto)biogrificos hacia el
campo de las politicas de formacién docente. (Re) visitando las
huellas de nuestro grupo de investigacién (GIEEC)

En este primer capitulo conceptual, es menester incluir algunas li-
neas del contexto epistémico-conceptual desde el cual se pudo llevar
a cabo la investigacién sobre Polos de Desarrollo y cudn importante
ha sido para el campo y para la propia indagacién que presentamos
en este libro las huellas, los aportes y la expansién vivida en el seno
del Grupo de Investigaciones en Educacién y Estudios Culturales
(GIEEC), radicado en la Universidad de Mar del Plata (Argentina) y
dirigido por el doctor Luis Porta.

En dicha comunidad de aprendizaje y de formacién, la
investigacién educativa no es una simple actividad académica, mds
bien es asumida como una experiencia de aprendizaje en si misma
narrativa. En este contexto, el enfoque (auto)biogrifico-narrativo
vino a instalarse en nuestros trabajos no solo como una metodologfa
cualitativa, que permite reconocer aspectos ligados a lo sensible de la
educacion, sino que se lo considera, asimismo, un modo particular
de conocer. Un modo otro de encontrarse y resignificar los espacios
educativos, las vidas desplegadas en ellos y las experiencias construidas
en torno ala ensefianza y los aprendizajes. Es por ello que desde el afio
2003 el grupo ha ido radicalizando la mirada sobre la investigacién
narrativa y hoy la interpretamos mds all4 de lo metodolégico. Dicho
recorrido investigativo del GIEEC se condensa en cuatro momentos
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o temporalidades en las cuales lo (auto)biogrifico-narrativo fue
asumiendo diferentes significados y sentidos al tiempo que las
producciones que han emanado de estas etapas se presentan como
aportes sustanciales al campo pedagdgico, diddctico y de formacién
de profesores. A continuacién, una breve cartograﬁ'a que reivindica
al equipo y que se vuelve necesaria para comprender el abordaje
narrativo de la politica de Polos de Desarrollo.

Las preocupaciones iniciales del grupo, entre los afios 2003 y
2007, estuvieron puestas en la conceptualizacién de la buena ense-
flanza y las buenas précticas de ensefianza en el marco de lo que, hacia
finales de la década de 1990 se denominé como la “Nueva Agenda
de la Did4ctica”,'* principalmente, en la formacién del profesorado.
En lo que respecta a las metodologfas e instrumentos de recogida e
interpretacién de datos, en dicha etapa se administraron encuestas a
estudiantes avanzados de las diferentes carreras de los profesorados de
la Facultad de Humanidades. A partir de los resultados, se identifica-
ron aquellos docentes considerados ejemplos de buena ensefianza, y
como tales, profesores memorables. Luego, ellos fueron entrevistados
en profundidad, siguiendo un libreto de cardcter semiflexible, que
permitié mediante sus relatos reconstruir sus biograffas.'"

En este primer momento del grupo, la existencia de imdgenes es-
peculares fue otra categorfa que emergié como hallazgo potente; es
decir, un alto grado de identificacién entre docentes y alumnos res-
pecto de las pricticas encuadradas en la buena ensefianza."*® Lo que
se pudo constatar, en la medida que avanzibamos en las investiga-
ciones, era que cuando los docentes memorables volvian en su relato
biogréfico sobre sus mentores o maestros, encontraban en el mismo
acto narrativo que su forma de ensefiar, de estar en el aula, de vincu-
larse con sus estudiantes era muy similar a la que ellos mismos habfan
experienciado de sus propios memorables. Un juego de identifica-

114 Litwin, E. Las configuraciones diddcticas..., op. cit., p.25.

115 Porta, L. Aguirre, J. y Ramallo, F. (2018). “A expansio (auto)biogrdfica. Terri-
térios habitados e sentidos revelados na investigagio educativa”. En Interritorios-
Revista de Educacao, N° 4(7), 118-165.

116 Porta, L. Alvarez, Z. Sarasa, C., “La recuperacién biogréfica del rol...”, op. cit.
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cién biogrifica que el relato de si permitié vislumbrar y que no se
presentaba como algo dado naturalmente. En esta etapa, entonces, el
enfoque (auto)biogrifico-narrativo, a través de la consecucién de en-
trevistas en profundidad, proveyé claves para comprender las lineas
de continuidad entre los grandes maestros y sus discipulos, que no
pueden limitarse al universo de las ideas sino que se refieren al 4mbi-
to de los sentimientos, las emociones y el amor como contenidos de
la formacién docente. La potencia del enfoque viene dada al com-
prender que “las narraciones pueden funcionar como espejos en los
cuales el yo [docente] (siempre provisorio e inestable) puede mirarse
y reinterpretarse [...] la narracién permite ordenar y dar sentido a las
experiencias vividas y al mismo tiempo encarnar de modo discursivo,
textualizado al yo y a la propia identidad”.""”

Esta condicién afectiva, emocional y vital que los relatos de los
docentes nos iban regalando respecto a la construccién y significa-
cién de sus identidades como profesionales, nos interpelé a buscar
respuestas interpretativas por fuera o en paralelo a los curriculos pres-
criptos en los profesorados y la formacién académica. Curriculos que
en su generalidad obvian el mosaico afectivo y se circunscriben a los
cldsicos contenidos disciplinares y académicos de la educacién supe-
rior. Esta profundizacién se tradujo en nuevas bsquedas del Grupo
que fueron cimentando las bases de lo que denominamos una segun-
da etapa de investigaciones del GIEEC.

Entre los afios 2008 y 2013, a partir de nuevas preguntas y rein-
terpretaciones narrativas, abordamos la vida de los grandes profeso-
res, tanto en su dimensién biogréfica como en los aspectos culturales
e interpersonales que integran la trama de las experiencias vitales y
sirven de marco a sus representaciones y sus idearios. Los proyectos
de investigacién emprendidos entre 2008 y 2011 se ocuparon del es-
tudio de los docentes a partir de sus propias voces, entendiendo que
los relatos ofrecen interpretaciones pedagdgicas que generan textos
pedagégicos. Categorias significativas resultaron de las entrevistas en
profundidad realizadas a seis profesores sefialados por sus estudiantes
como sus propios docentes memorables. En dichas indagaciones nos

117 Gonzdlez, M. F. (2017). “Las narrativas autobiograficas en la construccién de la
experiencia y el si mismo”. En Revista Linhas Criticas, N° 23(51), 428-448.
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sumergimos en las propias experiencias vitales, educativas y pedagdgi-
cas de los educadores participantes. Ello nos permitié, a partir de sus
propios relatos (auto)biogréficos la visibilizacién de categorias signifi-
cantes para conceptualizar la docencia y laamalgama que en ella anida
entre vida y profesién.

De las categorias nativas de nuestras investigaciones, aparece la
docencia como “viaje odiseico”.!"® Esta se transformé en una de las
mds emblemdticas, puesto que da cuenta de la trayectoria profesional
que se embarca en las aventuras del conocimiento. Los mentores y pro-
fesores memorables también surgieron como términos en los relatos
para nombrar a aquellos que han trazado huellas en la identidad do-
cente, que han abierto un camino, una forma de ejercer la docencia.
Algunos entrevistados mencionaron el afecto, mientras otros usaron
palabras como el amor o la pasién. Amorosidad y pasién, han sido
generalmente ocultadas de los disefios curriculares formativos de la
profesién docente pero que constituyen la fuente misma del acto de
educar. A partir de la textualizacidon de las identidades de nuestros
docentes podemos advertir que emocién, amor y pasion reverdecen
como aquellos pilares constitutivos de esa identidad docente.

Este (des)ocultamiento de la pasién como generadora y motivado-
ra de la ensefianza nos colocd en los bordes de la investigacién educa-
tiva. Nos situd en territorialidades epistémicas y metodoldgicas fron-
terizas frente a los cldsicos y tradicionales abordajes del campo social.

Los profesores memorables de nuestro estudio pudieron narrar
sus propios viajes odiseicos y asi constituirse, para las futuras genera-
ciones, en enciclopedias vivas del quehacer docente. Estos maestros,
desde sus vidas narradas regalan formas otras de estar en las aulas uni-
versitarias, de relacionarse con sus estudiantes y de animarse a habitar
los conocimientos disciplinares desde territorios apasionados. Estas
indagaciones también nos plantearon una advertencia. Las voces y las
historias de nuestros memorables no son modélicas, mds bien, rega-
lan multiples identidades docentes. La riqueza del aprendizaje de los
estudiantes no estd en la imitacidén acritica de estos maestros, sino en
las variopintas formas de vivir, estar y sentir la profesion.

118 Porta, L., Alvarez, Z. Sarasa, C., op. cit., p. 35.
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El tercer momento que marca las huellas del GIEEC en investiga-
ciones sobre educacién superior corresponde al periodo 2014-2016,
en donde se produce una primera e incipiente expansion de lo (auto)
biogréfico no solo en términos metodoldgicos-instrumentales sino en
términos ontolégicos. Categorfas como el humor como recurso di-
déctico, la resonancia emocional, la conceptualizacién del estudiante
como par dntropologzto y la enseianza rizomdtica expresaron otras
aristas en el campo de la buena ensefianza.'"”

En dicha coyuntura, el grupo albergd cuatro proyectos que le otor-
garon multiples dimensiones a lo biogréfico-narrativo. Uno de ellos
estuvo signado por el abordaje narrativo de la biograffa escolar en las
précticas profesionales de estudiantes residentes del profesorado de
inglés. Otro se caracterizé por el desarrollo de la indagacién narrativa
a partir de relatos identitarios de estudiantes de la carrera del profeso-
rado en inglés de la misma facultad. Ademds, se habilit6 la indagacién
de recorridos biogrificos en instituciones de educacién alternativa o
no formal de la ciudad de Mar del Plata, Argentina. Finalmente, la
cuarta linea mantuvo el fundante abordaje biogrifico-narrativo de los
profesores memorables, en sus vidas, sus pasiones y sus pricticas en
las aulas de la universidad. Otro de los rasgos enriquecedores de esta
etapa fue la incorporacién de la perspectiva descolonial en el campo
de la investigacién biogrdfico-narrativa en educacién superior. Las
perspectivas descoloniales habilitaron posibilidades de comprender
no solo las tradiciones que sostenemos en los escenarios académicos
sino también las resistencias a traer a nuestros entornos una experien-
cia humana mds vivida, local e inmediata.!?®

En estos diversos proyectos se utilizé una diversidad de instrumen-
tos que habilitaron una polifonfa de voces y registros (auto)biogrifi-
cos de acuerdo a los objetos indagados. En esta etapa se profundizé
en el uso de las entrevistas, en profundidad, a docentes, estudiantes

119 Porta, L. (2015). “Narrativas sobre la ensefianza en torno a la “diddctica de au-
tor. Las maravillas cotidianas que abren a la percepcion en el aula universitaria”. En
Revista del IICE, N° 37(1), 41-54.

120 Yedaide, M. M, Alvarez, Z. y Porta, L. (2015). “La investigacién narrativa como
mocién epistémico-politica”. En Revista Cientifica Guillermo de Ockbam, N°
13(1), 27-35.
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y adscriptos de los profesores memorables. Se desarrollaron grupos
focales con los mismos docentes y con los graduados adscriptos y en-
trevistas biogrificas a sus equipos de cdtedra. Asimismo, se realizaron
etnografias del aula con el objetivo de captar los sentidos y las signi-
ficaciones que aquellos docentes memorables ponfan en juego en la
practica julica. Estas se grabaron y filmaron, previo consentimiento
de los observados, confeccionando un registro narrativo que enrique-
ci6 el anilisis. Dichos registros fueron complementados con diarios
de campo, que se constituyeron en vitales documentos narrativos.

La cuarta etapa en las investigaciones desplegadas por el grupo es,
quizds, el momento actual y estd intimamente ligado a la realizacién
y finalizacién de las tesis doctorales de muchos de los integrantes del
equipo. Dos certezas impregnaron las investigaciones de este periodo:
la primera fue el afin por sostener, actualizar, expandir y profundi-
zar las indagaciones en torno al enfoque (auto)biografico-narrativo;
la segunda, fue la de continuar ocupindonos del campo educativo,
esencialmente, el de educacién superior. Casi sin darnos cuenta ha-
bitamos una renovada expansién del enfoque y de las temdticas que
fbamos abordando. Preguntarnos sobre diversos problemas y fen-
menos educativos también nos movilizd hacia nuevos instrumentos
de recoleccién de datos. Nuevas preguntas, nuevos instrumentos,
mismas certezas.

Asi, a partir de esta aventura doctoral colectiva, nos fuimos enri-
queciendo profesional y humanamente. De alguna forma, en los en-
cuentros cotidianos, reuniones y talleres del grupo experimentamos
lo que la narrativa puede hacer con quien se anima a textualizar la
vida. Pero mds atin, pudimos encarnar la generosa colectividad que es
marca constitutiva del GIEEC desde su génesis hasta su actualidad y
que la presente obra intentard dar cuenta en su despliegue.

Las politicas educativas de formacién docente como objeto de
estudio. Hacia una epistemologia del rostro humano
La investigacién sobre Polos de Desarrollo no solo implicé zambu-

llirnos teéricamente en la formacién docente y en el enfoque episté-
mico-metodoldgico biogrifico-narrativo sino que requiri6 surcar el
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mundo de las politicas educativas desde cartografias conceptuales y
epistemoldgicas particulares.

Partimos de la idea de recuperar a la politica educativa y a la inves-
tigacion de y sobre politicas, como un campo abarcativo y al igual que
la formacién de maestros y profesores deviene en complejo, dinimico
y en permanente expansion. Prueba de ello son los ejes temdticos que
abordan los estudios de politicas educativas: andlisis de naturaleza
tedrica relacionadas a las politicas educativas (Estado, neoliberalismo,
relaciones entre el sector pablico y privado, etcétera), andlisis de poli-
ticas y programas, politica educativas de gestion (educativa y escolar);
legislacién educativa; aspectos relacionados al financiamiento educa-
tivo, politicas curriculares, politicas sobre la formacién y el trabajo
docente; cuestiones relacionadas a las demandas educativas, ofertas,
acceso, calidad, derecho a la educacién y movimientos de lucha por la
garantfa del derecho a la educacién.'

La pregunta que surge de lo que acabamos de mencionar es: ¢cudl
es el objeto de estudio del campo tedrico de la politica educativa? La
respuesta a esta incégnita no supone algo cerrado y definitivo. Para
intentar dar cuenta de este interrogante, en el presente capitulo con-
ceptual nos basaremos en los estudios e investigaciones en politicas
educativas de diferentes contextos y referenciales teéricos que nos
permitirdn pensar el objeto de estudio desde perspectivas alejadas de
los modelos de abordajes cldsicos.

Tello'**advierte y distingue entre politica educativa en singular y
politicas educativas en plural. Mientras que la primera hace referencia
al campo tedrico, la segunda refiere a la realidad socio-politica a ser
analizada, indagada e investigada. En esta ldgica, las investigaciones
de una politica educativa dada, en nuestro caso el proyecto Polos de
Desarrollo, contemplan diferentes dimensiones y tiempos a tener en

121 Mainardes J. (2015). “Reflexiones sobre el objeto de estudio de la politica edu-
cativa”. En Tello, C. (comp). Los objetos de estudio de la politica educativa. Ciudad
Auténoma de Buenos Aires: Ed. Autores de Argentina.

122 Tello, C. G. (2015). “Un mapeo de los discursos sobre las politicas docentes en
América Latina: 1990-2010 ¢Neoliberalismo-posneoliberalismo?”. Tesis de posgra-
do. Universidad Nacional de La Plata. Facultad de Humanidades y Ciencias de la
Educacién.

65



El rostro humano de las politicas educativas

cuenta.'” Por un lado, el andlisis del proceso de formulacién y crea-
cién de las politicas; en segundo lugar, el contenido propiamente di-
cho de la politica o el programa (discurso de la politica); en tercer
lugar, y quizd el mds importante y significativo, el proceso de imple-
mentacion, traduccién o interpretacion de la politica o programa en
el contexto de la prictica.

Braslavsky sostiene que los procesos de traduccién e implemen-
tacién de politicas publicas educativas transitan diversos tiempos y
“no son lineales, mds bien presentan mdltiples itinerarios para llegar
ala decisién y para ejecutarla de acuerdo con su contenido sustancial
y con la trama especifica de actores que interviene en cada caso”.'*
Asi, la autora destaca cuatro tiempos cuyo devenir estd presente en el
curso de accién de una politica educativa: “los tiempos politicos, los
tiempos técnicos-profesionales, los tiempos burocrdticos y los tiem-
pos pedagdgicos”.'* Si se aspira a interpretar y abordar criticamen-
te una politica educativa se deberd tener en cuenta la interrelacién y
amalgamiento de estos tiempos de la politica. Ya que como sostiene
la autora, el desafio de todo proceso es poder compatibilizar dichos
tiempos, en donde el contexto macropolitico, las instancias técni-
co-profesionales, la burocracia y la pedagogia estén ensamblados.
De lo contrario la politica no alcanzard su maximo despliegue en el
territorio.

Este punto se vuelve nodal en el estudio de toda politica educati-
va, puesto que como sostiene Ball,’* las politicas no son meramente
implementadas, sino que pasan por procesos de traduccidn, reinter-
pretacién, recontextualizacién y recreacién por parte de los actores
locales involucrados en la politica. Ball emplea el concepto de traduc-
cidn'” para reflejar los procesos de transformacién y diferentes inter-

123 Braslavsky, C. (1999). Re- Haciendo escuelas. Hacia un nuevo paradigma en la
educacion latinoamericana. Buenos Aires: Santillana

124 Ibid., p. 240.
125 Ibid., p. 241.

126 Ball, S. J. (2012). How schools do policy: policy enactments in secondary schools.
Londres: Routledge.

127 Ibid., p.125.
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pretaciones a las que las politicas estdn sujetas. Siguiendo a este autor,
la traduccién de las politicas en el contexto de la practica incluye pro-
cesos complejos de préstamos, apropiacién y adaptacion que son he-
chos por medio de redes de actores/participantes, dentro y fuera de la
escuela, comprometidos en la colaboracién/negociacién en diferen-
tes circunstancias (equipos, historias institucionales) y con diferentes
formas y volimenes de recursos. Stephen Ball plantea la necesidad
de situarnos desde la enorme trama de actores y situaciones que se
van ubicando en la trayectoria de las politicas educativas, alejindose
de abordajes organizativos o normativos de las politicas pablicas. En
relacién a este concepto, se tienen en cuenta, necesariamente las es-
trategias que los actores locales adoptan en los contextos locales, en
tanto “acciones plurales, que implican traducciones desde el espacio
de las racionalidades politicas a la modalidad de técnicas y propuestas
en dmbitos especificos”.!?

Al mostrar cémo los sutiles hilos de poder movilizan y confrontan
a diferentes actores en las instituciones educativas, el autor introdujo
la perspectiva micropolitica en el campo de politicas educativas. Esto
es una concepcién que cuestiona y supera tanto a la escuela cldsica de
administracién como al enfoque sistémico'® (Ball, 1987). Este nivel
micropolitico es de andlisis mds dindmico y permite apreciar la con-
vivencia de mensajes contradictorios entre el cambio y la resistencia
a las politicas, los conflictos de autoridad y regulacion, los efectos de
corto y largo plazo sobre los roles y las representaciones de las politi-
cas desde los propios sujetos. Ball no descarta el necesario abordaje
de la macropolitica pero indaga, en el nivel micropolitico, buscando
la relacién dialdgica entre ambas perspectivas. Al mismo tiempo, le
otorga un lugar destacado al andlisis del “mesonivel”** e incorpo-
rando la mirada de actores intermedios entre el poder nacional y las
instituciones. Aqui se recuperan las voces de inspectores regionales,

128 Dussel, I., Tiramonti,G., Birgin, A. (1998). “Hacia una nueva cartografia de la
reforma curricular. Reflexiones a partir de la descentralizacién educativa en la Ar-
gentina”. En Revista Estudios de Curriculo, N° 2(1), 24.

129 Ball, S., La micropolitica de la escuela..., op. cit., p. 140.
130 Ibid., p. 125.
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coordinadores jurisdiccionales, responsables de niveles educativos,
entre otros.

En esta linea tedrica, Ferreyra argumenta que es importante consi-
derar que la produccidn, traduccién, seguimiento y evaluacion de las
politicas educativas se pueden concretar considerando las cuestiones
de escalas (internacional, nacional, provincial y local-institucional)
porque “las sociedades solo podrin funcionar adecuadamente si los
modelos institucionales y sus espacios politicos, econdémicos, cultu-
rales y educativos, es decir sociales, se corresponden, a partir de sus
multiples relaciones territoriales que encuentran su sentido en la in-
teraccién humana” 3!

De este modo, las decisiones de politica educativa se traducen, des-
de un modelo relacional** y un enfoque territorial, en metapoliticas
(internacionales), macropoliticas (nacionales), mesopoliticas (pro-
vinciales/jurisdiccionales) y micropoliticas (institucionales), lo que
supone por parte de los Estados “el disefio y gestion de politicas que
reconozcan, por un lado, la tendencia hacia la integracién y la descen-
tralizacién de competencias y recursos y, por otro, el protagonismo de
los ciudadanos y del sector privado en sus respectivos territorios”.'**

Estas perspectivas tedricas ofrecen, de alguna manera, una teorfa
de “la puesta en acto”"** de las politicas y de cémo los actores le otor-
gan sentido, las median, cuestionan o redefinen y muchas veces las
marginalizan o desconocen, aunque siempre dentro de los limites y
posibilidades de las formaciones discursivas de una determinada épo-
ca que las propias politicas tienden a forzar.

Asi, se presenta a la politica como una “codificacién compleja de
significados que se inscriben en textos de la politica, pero también
artefactos, los cuales son a su vez objeto de diversas y complejas deco-

131 Ferreyra, H. (2013). Politicas de educacion secundaria de jovenes y adultos. El
caso de la provincia de Cordoba, Argentina (2006-2012.) Actores, instituciones y préic-
ticas en contexto (p.17). Cérdoba: Comunicarte.

132 Graglia, E. (2004). Diserio y gestion de politicas piblicas: hacia un modelo relacio-
nal (12 ed.). Cérdoba: EDUCC.

133 Ferreyra, H. Politicas de educacion secundaria de jovenes'y adultos..., op.cit., p. 18.

134 Beech, J. y Meo, A. “Explorando el uso de herramientas teéricas...”, op. cit. p.10.
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dificaciones y reconfiguraciones”."” Estos procesos de decodificacién
y reconfiguracién implican volver sobre los multiples procesos de in-
terpretacién y reduccion que asumen las politicas en los contextos de
accion.

Desde esta perspectiva tedrica, se pone el acento en la relacién en-
tre las estrategias que los individuos utilizan para alcanzar sus intere-
ses, el control institucional y los conflictos que se generan, explicitan-
do ese lado oscuro de lo que sucede en las instituciones educativas en
su encuentro con las politicas educativas.

En la investigacién que presentamos, concebimos a las politicas
como entramados puestos en accién en condiciones materiales y
subjetivas especificas, con variedad de recursos. En este sentido, lo
material, lo estructural y lo relacional precisan ser incorporados en el
andlisis de politicas para comprenderlas en accidn, en el nivel institu-
cional local.

Retomamos el concepto de entramado porque es precisamente lo
que se forma cuando la politica educativa se estructura en su relacién
con otros campos de estudio. De este modo, se puede considerar el
campo tedrico de la politica educativa como aquel entramado, entre-
tejido, red en tanto se define como campo de conocimiento que per-
mite nuevas construcciones conceptuales que permiten lainteraccién
multiple y reciproca entre distintos campos de conocimiento.

En otras palabras, al interpretar las politicas educativas desde la
valorizacién de los sujetos implicados se refleja como concebimos su
papel en la sociedad en general y en el contexto de la politica en parti-
cular, las identidades sociales y colectivas de los sujetos, los formula-
dores de las politicas, las interacciones que ocurren entre sujetos y las
relaciones de poder en los diferentes niveles y escalas.’

Desde este entramado complejo, intentamos explorasen en este
libro las interfaces producidas entre una dimensién mds normativa y
otra mds situada en los sujetos, abordamos procesos que, en la pers-
pectiva y experiencias de los actores, suelen aparecer, més bien, difu-

135 Ibid., p. 10.

136 Paviglianiti, N. (1996). “Aproximaciones al desarrollo histérico de la politica
educacional”.En Pridxis Educativa, N° (2)2, 2-8.
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samente definidos y /o fuertemente imbricados. Este acercamiento
permite reconocer en el andlisis de politicas publicas la dimensién ins-
titucional, contextual y la intervencién de los actores sociales como
elementos centrales de andlisis puesto que las politicas son procesa-
das y actualizadas (esto es, apropiadas, resistidas, resignificadas) en el
marco de ciertas configuraciones sociales especificas, dadas en cada
contexto local e institucional .'¥”

Los actores sociales se comportan en las instituciones segun sus
propias expectativas, conocimientos y estrategias. Las diferencias en
las perspectivas cognitivas, politicas y culturales desempefian un rol
importante en los distintos niveles. El desafio de las investigaciones,
en lo que refiere a las politicas publicas, en general, y las educativas,
en particular, es indagar en estos procesos complejos y multidimen-
sionales que implican miradas sistémicas sobre las politicas, tanto
las relaciones entre discurso, y la accién como las formas en que las
politicas son recreadas en las instituciones educativas por los actores
concretos que las llevan adelante.

Podemos concluir que una politica publica en materia educativa,
y mds especificamente, en el campo de la formacién docente, es el
resultado de la dindmica del juego de fuerzas, que se establecen en
el dmbito de las relaciones de poder constitutivas en el seno de las
sociedades. Esta nocién dindmica y dialéctica de entender a las poli-
ticas publicas supone hablar de mutuas y variables interpretaciones
donde a la centralidad del Estado como generador de politicas se
agregan relaciones mucho mds bidireccionales de poder, influencia,
negociacién y cooptacién. “Esto sugiere que las politicas estatales se
insertan en una estructura de arenas que debemos conocer mejor para
comprender su puesta en marcha en los contextos locales”.'

Estas perspectivas constituyen, a nuestro criterio, un signiﬁcati—
vo punto de partida para el estudio de politicas piblicas educativas
centradas en los actores y en las tramas interpersonales que les dan

137 Marquina, M., Mazzola, C. y Soprano, G. (2009). Politicas, instituciones y pro-
tagonistas de la universidad argentina. Buenos Aires: Prometeo.

138 Oszlak, O.y O’Donnell, G. (2007). Estado y Politicas estatales en América Lati-
na: hacia una estrategia de investigacion (p.559). Buenos Aires: Proyecto de Moder-
nizacién del Estado. Jefatura de Gabinete de Ministros.
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sentido. Las politicas pablicas, desde esta posicion, son el resultado de
tensiones intraestatales, entre grupos sociales y entre éstos con el Esta-
do. Por ello, es central comprender las apropiaciones y las resistencias
que se dan en el terreno de accién; es decir, en el espacio publico,
en donde los sujetos interacttian con diversos niveles estatales inde-
pendientemente de la normativa vigente. Por esta razén, entendemos
que los limites de la accién estatal, mediante las politicas puablicas,
“son porosos ya que son el resultado de un proceso permanente de
desafios, restauracion y re legitimacién protagonizado por personas,
grupos, instituciones estatales y no estatales”.'*’

Estudiar las politicas ptblicas, desde sus rostros humanos, implica
darle voz a quienes son parte constitutiva de ellas. Sus narrativas per-
miten un acercamiento al objeto de estudio que complejiza, pero a la
vez enriquece, su abordaje y su interpretacién. Esto potencia el cardc-
ter polifénico del abordaje que aspiramos realizar, afirmando que las
politicas son territorios habitados por diversas voces y subjetividades
que tensionan el relato tinico de las normativas y los documentos.'*

Este abordaje epistémico-metodoldgico no se presenta solo para
los estudios sobre politica educativa, sino también se puede percibir
en el campo mds amplio de politicas publicas y politicas culturales
que, si bien atin retoman esta perspectiva tangencialmente, apuestan
por colocar alas jurisdicciones, territorios y sujetos como interlocuto-
res vélidos y co-constructores de politicas pablicas.'!

Quienes disefian y deciden en politicas publicas suelen estar dis-
tantes del espacio en el que existen los problemas que se pretende so-

139 Bohoslavsky, E. y Soprano. G., Un Estado con rostro humano..., op. cit., p.30.

140 Meo, A. y Milstein, D. (2017). “Programas socioeducativos y regulacién del
trabajo docente en el nivel secundario”. En Educ. Pesqui, N° 44(2), 1-15.

141 Grimson, A. (2014). Culturas politicas y politicas culturales. Buenos Aires: Edi-
ciones Bsll Cono Sur- CLACSO.

Gvirtz, S. y Torre, E. (2015). “La dimensidn politica técnica de la gestién educati-
va”. En: Tedesco, J.C. (comp). La Educacion Argentina hoy. La urgencia del largo
plazo. Buenos Aires: Siglo XX1.

Rofman, A. (2016). Participacion, politicas piblicas y territorio. Aportes para la
construccion de una perspectiva integral. Buenos Aires: Edicion UNGS (Universidad
Nacional Gral. Sarmiento)
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lucionar. A medida que mis lejos se estd del destinatario concreto,
con perfiles supuestos de beneficiarios, se trabaja mds con categorias
que con sujetos. Por el contrario, en el espacio local es donde adquie-
ren mayor apropiacion las politicas publicas, de modo que es el dmbi-
to propicio para explorar experiencias en marcha que provean formas
novedosas de resolucién de problemas, de conformacién de alianzas,
de traduccidn y resignificacién de la propuesta estatal y de mayor arti-
culacién para la toma de decisiones entre actores sociales.'** De todas
formas, en el amplio campo de politicas publicas, estos enfoques y
miradas se constituyen de borde y son minoritarias en la produccién
académica, a pesar de los profundos avances de la tltima década en
poner en discusién el rol estatal y de los sujetos en la construccién e
implementacién de politicas publicas.

Como sugiere Appaduri, las politicas, al igual que los objetos ma-
teriales, tienen “vidas sociales” propias.'** Es por ello importante —al
analizar la labor de formulacién de politicas— reflexionar sobre las
biograffas y las dinimicas que rodean su traduccién e interpretacion.

142 Neirotti, M. (2016). “Politicas sociales: Mltiples actores, multiples manos”. En
Revista Estadoy Politicas Piblicas, N° 6(1), 39-58.

143 Appaduri, A. (1986). La vida social de las cosas. Perspectiva social de las mercan-
ctas. México: Grijalbo.
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CAPITULO II
El proyecto Polos de Desarrollo a nivel nacional (2000-2001) -
Primera narrativa polifénica.

Todo pasaje por la escritura comporta un riesgo, una confronta-
cién de sf a su accién, una prueba a poner sus pensamientos sobre
el papel y a salir de si, con innegables beneficios cuando el proceso
se realiza. Los hechos pueden ser descriptos en una crénica, en un

informe o en un registro, pero es en el relato narrativo donde se
transforman en una historia, en ¢l se escribe una experiencia, que
reinventa lo real, lo recrea en la minuciosidad de sus detalles.'*

La narrativa se nos presenta como un tipo particular de investigacion
cualitativa, al mismo tiempo que se transforma en camino metodolé-
gico y posibilidad epistémica alternativa para abordar nuestro objeto
de estudio.

Desde esta perspectiva, la relacién de investigacién entre narrador
u oyente, o narrador e investigador narrativo, asume una especial ca-
racteristica. Segin Denzin y Lincoln los investigadores narrativos, se
consideran narradores ya que “desarrollan interpretaciones y encuen-
tran formas de presentar y publicar sus ideas sobre las narrativas que
estudian”."*Como narradores, los investigadores extraen significado
de los materiales que estudian, desarrollan sus propias voces a medida
que construyen voces y realidades, narran resultados en formas tanto
posible como limitadas por recursos y circunstancias sociales inhe-
rentes a sus disciplinas, culturas y momentos histéricos.

144 Souto, M., Plicgues de la Formacion..., op.cit., p. 47.

145 Denzin, N. y Lincoln Y. (2015). Manual de investigacion cualitativa..., op. cit.
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En cuanto investigadores narrativos, en los préximos capitulos,
partiremos de la voz y los relatos de los sujetos nuestra investigacién
e incluimos en la escritura nuestro propio proceso interpretativo. En
este punto, Denzin y Lincoln nos aportan tres estrategias narrativas
que podemos utilizar al “enfrentar la dificultad de c6mo usar nuestra
voz para interpretar o reinterpretar la voz o voces de los narradores
protagonistas”.'* La primera de ellas hace referencia a la voz autori-
zada del investigador: “Esta estrategia conecta y separa las voces del
investigador y del narrador de una manera especifica. Por lo general
los investigadores presentan fragmentos extensos de los relatos de los
actores y luego los interpretan”.'* La segunda la denominan como la
voz de apoyo del investigador: “Dicha estrategia sitia la voz del inves-
tigador en el centro de la escena. Aqui el investigador, decide cémo
traducir y trascribir el relato del narrador, qué partes de la historia in-
cluir en el producto final y en qué forma organizar y editar esas partes
para transformarlas en un texto”.'** Por tltimo, los autores presentan
la voz interactiva del in ve;tz'gador. La estrategia narrativa mencionada
“evidencia la compleja interaccién, la intersubjetividad, entre las vo-
ces de los investigadores y los narradores”.'*” Ellos examinan sus voces
a través del medio refractario de las voces de los entrevistados. Esta
manera es caracteristica de las narrativas etnogrificas y pueden con-
vertirse en metanarrativas o metarelatos de las experiencias y procesos
vitales transitados por los sujetos de la investigacién. De alguna for-
ma, estos investigadores intentan socavar el mito del autor invisible y
omnisciente. ',

En el presente capitulo hilvanaremos nuestra propia voz como
investigadores, con las voces y registros de los actores que han sido
parte de la experiencia de Polos de Desarrollo durante los afios 2000-

146 Ibid., p. 83.
147 Ibid., p. $4.
148 Ibid., p. 86.
149 Ibid., p. 87.

150 Tierney, W. (2002). “Get real: Representing reality”. En Qualitative Studies in
FEducation, N°(15)1, 385-398.

Tierney, W.y Lincoln, Y. (1997). Representation and the text: Re Framing the narra-
tive voice. Albany: State University of New York Press.
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2001, nos situamos en la tercera estrategia que presentan los auto-
res Denzin y Lincoln. De alli la intencién de narrar y construir un
metarrelato o metanarrativa del propio proyecto Polos entramando
no solo las voces de los entrevistados, sino también los documentos
oficiales relacionados al proyecto, las producciones del Institutos Ne
803 de Puerto Madryn y de la Escuela Normal Superior “José Goros-
tidga” de Santiago del Estero, las fotograffas de encuentros, talleres y
seminarios, como asi también nuestra propia voz como investigado-
res narrativos.

Dicho metarrelato se dividird en dos partes. En este capitulo abor-
daremos las cuestiones mds ligadas a la experiencia Polos de Desarro-
llo durante los afios que durd la gestién nacional (2000 y 2001). En el
capl'tulo siguiente, profundizaremos en las caracteristicas que asumio
el proyecto a partir de su continuidad en la provincia de Buenos Aires
tras la precipitada interrupcién de la gestién nacional. En este segun-
do capitulo, presentaremos los hallazgos emergentes de la indagacién
de los Polos de Desarrollo del ISFDyT Ne31 de Necochea y del ISFD
Ne35 de Monte Grande. Dos partes que conforman un mismo meta-
rrelato de experiencia.

Consideramos que la urdimbre polifénica que se genera en un
metarrelato de experiencia se vuelve pertinente, significativa e innova-
dora en una obra biogrifico-narrativa. El metarrelato o la metanarra-
cidén es, en definitiva, un esquema de cultura narrativa global o tota-
lizador que organiza y explica conocimientos y experiencias. Implica
una historia narrada m4s alld de la historia, que es capaz de abarcar,
en su trama textual, diversos pequefios relatos, dentro de esquemas
abarcadores, totalizadores, trascendentes o universalizadores™' y que
permite una nueva reflexién sobre la experiencia relatada.

Los apartados que vertebrardn el tejido narrativo abordan
diversas cuestiones que complejizan y enriquecen la interpretacion
de la politica estudiada. En los primeros segmentos del metarrelato
se presentard el contexto politico y social del cual fue protagonista
Polos de Desarrollo y las caracteristicas que tuvo desde su globalidad

151 Ricoeur, P. (2007). T7empo y Narracion 111 el tiempo narrado. Madrid: Siglo XXT.
Ricoeur, P. (2009). Historia y Narratividad. Buenos Aires: Paidds.
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el Programa Nacional de Formacién Docente coordinado por la
doctora Litwin en el cual se insertd, Polos de Desarrollo.

Las siguientes secciones abordardn cuestiones propias del proyec-
to en cuestién. Allf se irdn entramando sus objetivos, sus aspiraciones,
su puesta en marcha, la seleccién de los institutos-sede del proyecto,
las tenciones burocriticas y presupuestarias con las que convivid,
como asi también se abordar4 la figura y el rol de los referencistas del
proyecto. Hacia el final de esta primera narrativa, se presentarn las
experiencias del Polo del ISFD N803 de Puerto Madryn y la de la Es-
cuela Normal Superior “José Gorostidga” de La Banda. Se recupera-
rin testimonios, producciones y particularidades del proyecto en dos
regiones diferentes del interior del pafs, cuyas actividades finalizaron
con la interrupcién de la gestién hacia finales del 2001.

Por tltimo, concluiremos este metarrelato recuperando los sen-
tidos y los recuerdos del equipo nacional de Polos de Desarrollo en
relacién al contexto politico e institucional que precipité su renuncia
del Ministerio de Educacién de la Nacién en aquellos afios. Los apar-
tados serdn titulados con expresiones y metéforas que emergen de las
entrevistas realizadas e irdn hilvanando voces y registros que aspirardn
a reconstruir la experiencia Polos de Desarrollo desde sus multiples
sentidos y significados.

Una politica piblica de Formacién Docente en contexto de
crisis. “En el 2001 quebr6 el pais™>?

“La crisis del 2001 fue un mazazo para el pafs, para el sistema educati-
vo y la vida de las instituciones” (ERP Ne2-Lucarelli, 3/08/2017) de-
cfa Elisa Lucarelli mientras recordaba la coyuntura politico-social que
se vivié en aquellos anos. Goodson plantea que las narrativas llegan
a expresar todo su potencial cuando estin plenamente situadas en su
tiempo y lugar. Al respecto, sostiene que “no se debe mantener un
discurso local narrativo y biogrifico, divorciado de la comprensién

152 EAP- Ferndndez, 1 de junio de 2017.
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del contexto social e histérico y de los procesos sociales que viven los
sujetos entrevistados”.'?

A tales efectos, para caracterizar el contexto en el cual se desarro-
116 la politica de Polos, es pertinente y necesario describir brevemente
el periodo que lo antecede.’* Durante la década de los noventa, en
gran parte de América Latina, las consecuencias de los procesos de
reforma del Estado y de aplicacién de las politicas derivadas del mo-
delo neoliberal, han sido similares en términos de primacia del sector
financiero de la economia, privatizaciones, ajuste fiscal, pérdida del
rol de intervencién del Estado como garante de derechos minimos,
polarizacién y fragmentacién social, profundizacién de la pobreza y
crecimiento del desempleo. Asi, el paradigma neoliberal en Argenti-
na se caracterizé por la construccién de un Estado minimo bajo la
retérica de alcanzar uno eficiente.” En dicho contexto, “las politicas
neoliberales convirtieron a la Argentina en un verdadero laboratorio
social transformado profundamente su estructura social”."*

Inmersos en este contexto, en 1999, finalizé el mandato pre-
sidencial del doctor Carlos Menem (1989-1999) dejando tras de si
una situacién de extrema complejidad econdmica, politica y social.
La coalicién partidaria que lo sucedié, la “Alianza” UCR-FREPASO
(1999-2001), asumio el gobierno nacional en una significativa debi-
lidad, que luego se profundizaria debido a multiples factores, dentro
de los cuales se encuentra la continuidad de politicas econdmicas de
corte noventista. En este sentido, la crisis de diciembre del 2001 no
fue un espasmo coyuntural, sino que fue el corolario de un largo ca-
mino previo.

La llegada del nuevo gobierno trajo cierta esperanza y aspiraciones
de lucha contra las politicas de ajuste y reduccién del Estado. Pero

153 Goodson, 1. (2017). International Handbook on Narrative and Life History
(p-90). Nueva York: Routledge.

154 Se desarrolla en profundidad en el capitulo IV y V del trabajo.

155 Feldfeber, M. y Gluz N. (2013). “Estado y educacién”. En “X Jornadas de So-
ciologfa”. Facultad de Ciencias Sociales, Universidad de Buenos Aires, Buenos Aires

156 Carli, S. (2012). El estudiante universitario. Hacia una bistoria del presente de
la educacion piiblica (p. 202). Buenos Aires: Siglo XXI.
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dichos anhelos de cambio politico, econémico y social durarfan
escasos meses debido a sectores del gobierno nacional que tendfan
a continuar las politicas neoliberales enarboladas durante la década
anterior. Al respecto, sostiene el historiador Cortés Conde:

...Ja nueva administracién, que se iniciaba heredando una volumino-
sa deuda, quiso ganar confianza en los mercados internacionales para
obtener mds bajas tasas de interés. Para ello, como muestra de una
conducta responsable, aumenté los impuestos. Con ello aborté una
muy ligera recuperacion que parecfa advertirse al inicio de su gestién.
Los aumentos de impuestos disminuyeron el ingreso disponible y el
consumo, acentuando la recesién que se tradujo en menor actividad
y menor recaudacién...'”’

De esta manera, la administracién de de la Rtia continué todo el 2000
y los primeros meses del 2001 en agénicos intentos por mejorar la si-
tuacién fiscal, buscaba apoyo externo para pasar a més largo plazo los
vencimientos de las deudas. En marzo, con la continua caida de la ac-
tividad y su consecuencia en la recaudacién, renuncié el ministro Ma-
chinea. Fue designado para reemplazarlo Ricardo Lépez Murphy con
propuestas de ajuste fiscal que desataron la airada oposicién en varios
miembros de la alianza gobernante que presentaron sus renuncias.

Durante todo el afio 2001, el aumento de la recesion, el ajuste
fiscal y econémico y el desempleo generalizado agravé la situacién
del gobierno nacional que ya, para esos momentos, se encontraba
inmerso en un profundo descreimiento politico e institucional.

En materia educativa el contexto no fue diferente. El presidente
nombré a cargo del Ministerio de Educacién al economista Juan José
Llach y de viceministro al sociélogo Andrés Delich. La designacién
de Llach como titular de la cartera de educacién produjo, malestar
en la comunidad educativa: “yo la voté a la Alianza, pero cuando
pusieron de ministros a Cavallo y a Llach, nos querfamos morir, fue
terrible” (EEFD Ne2, Sanjurjo- 9/03/2017); “cuando Edith [Litwin]

asume la coordinacién nacional del Programa Nacional de Forma-

157 Cortes Conde, R. (2003). “La crisis argentina de 2001-2002”. Cuadernos de
Economia, N°(40)121, 763.
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cién Docente hacfa solo algunos dias que habfamos firmado una ex-
presién de preocupacién, que la firmaron un montén de educadores
respecto a que esté un economista, Juan Llach, a la cabeza del minis-
terio [...] pero bueno, como iba como viceministro Delich, con quien
Edith [Litwin] tenfa cierta vinculacién a través de lo que habian sido
los proyectos en la universidad, la convocaron...” (ECP Ne1-Maggio,
01/12/2016). Edith [Litwin] decide hacerse cargo del programa de
formacién docente con todas las dudas que significaba un ministro
neoliberal fatal [...] era muy dificil tomar la decisién politica de in-
gresar al Ministerio, pero bueno algo nos convencid [...] ¢Qué se po-
dfa hacer?, lo que se podfa hacer era todo lo contrario a lo que ellos
nos pedian, fortalecer los institutos, no cerrarlos” (EAP- Ferndndez,
01/06/2017).

En octubre del afio 2000 Llach deja su cargo y es sucedido por
Hugo Juri. La politica de ajuste fiscal y racionalizacién de recursos
humanos y econémicos fue impregnando el dmbito educativo. En
marzo del 2001 el Ministro de Economia, Lépez Murphy, anuncié
“el recorte presupuestario a las universidades, recortes a los fondos
docentes, la postergacion de las jubilaciones, la quita de becas a estu-
diantes, despidos de casi 40000 empleados publicos y una veintena
de medidas tendientes al ajuste econémico” (DP N26, 17/03/2001).
En pleno contexto de reformas fiscales y en total desacuerdo con la
politica emprendida por el gobierno nacional, el Ministro Juri renun-
cia a su cargo y lo reemplaza Andrés Delich (DP Nes, 21/03/2001).
“En ese momento habfa muchos ministros mds con perfil de minis-
tros de economia que de educacién, [ellos] decfan: ahora podemos
cerrar los institutos que no acreditan, y nosotros decfamos que no,
que debian colocarlos en la red polos para fortalecerlos [...] ese fue un
punto de conflicto en relacién con el propio ministerio” (ECP- Ma-
ggio, 01/12/2016).

Los documentos oficiales emanados del propio Ministerio de
Educacién muestran estas tensiones y la contradiccidn existente en-
tre el discurso politico-econémico y lo que se plasma en los documen-
tos: “el andlisis de la situacién actual, del impacto provocado por las
politicas desarrolladas en gestiones anteriores y de las criticas genera-
das por muchas de ellas, muestran que la definicién y concrecién del
apoyo a las instituciones de formacién docente reclama un cuidadoso
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tratamiento para garantizar que las acciones del Programa se dirijan
efectivamente a los problemas mds urgentes y atiendan a la trama
compleja de los componentes enunciados” (PFD).

En este clima econémico y social hostil, recuerda Lidia Fernindez
“un funcionario de alta jerarquia que hacfa de nexo entre nosotras y el
ministro nos dijo la tltima vez “¢Ustedes nos estdn cargando o qué?,
yo les estoy diciendo que me den criterios para racionalizar y bajar el
ndmero de institutos y ustedes hacen cada vez mds cosas para los ins-
titutos”, y si, las hicimos y mira como algunas estin durando después
de tanto tiempo [...] son esas situaciones en que uno piensa si se juega
ono” (EAP, Ferndndez, 01/06-2017).

Argentina pagaria caro las politicas llevadas adelante en la década
de 1990 y profundizarfa, en la coyuntura del gobierno de la Alianza,
los efectos de la marginalidad y la pobreza. En este sentido, Sandra
Carli sostiene “la crisis del afio 2001 estuvo signada, entre otras cues-
tiones, por una profunda crisis orgdnica y de descomposicién insti-
tucional. La misma, puso de manifiesto el deterioro y descenso de los
sectores medios, asi como el aumento generalizado de la pobreza du-
rante la década de los noventa”.®® En diciembre de ese afio, en medio
de una economfa en default, protestas sociales, huelgas generales y
profunda debilidad politica, el doctor De la Rtia presenta su renuncia
indeclinable a la primera magistratura de la Nacién agudizando asi,
un perfodo de inestabilidad institucional, politica y social que tarda-
ria afios en subsanarse.

Las narrativas referidas a la interrupcién del programa y el recuer-
do que quedé en la memoria de quienes formaron parte, se desarro-
llardn en las paginas finales de este capitulo. No obstante, nos parece
necesario advertir una cuestién que se reitera en los testimonios del
equipo Polos y de sus coordinadores. Tanto Litwin como Maggio, el
equipo y los asesores permanentes del programa, renunciaron meses
antes que el gobierno de De la Ria se desplomara. Se percibe, en los
diversos retazos narrativos de los protagonistas, el intento de dejar en
claro su coherencia y su postura en relacién a la perspectiva politica
con la que se estaba gestionando al pafs en general y al dmbito educa-

158 Carli, S. (2012). El estudiante universitario..., op.cit., p.199.
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tivo en particular. “En realidad se cuenta poco que la crisis del 2001
estalla cuando a nosotros ya nos habfan desvinculado del proyecto”
(EAP, Ferndndez, 01/06-2017). “Edith [Litwin] presenta la renuncia
antes que De la Rua renuncie y fue una renuncia que publicé en la
web y atrds de ella renunciamos todos los coordinadores [...] eso fue
un acto poh’tico, decir que si tocaban a un instituto en ese momento
renuncidbamos todos, y asf lo hicimos” (ECP- Maggio, 01/12/2016).

Comenzar esta metanarracion del proyecto Polos de Desarrollo
desde el contexto politico, econédmico y social nos permite dimen-
sionar el escaso margen de apoyo institucional y politico con el que
contaron las autoridades del proyecto para llevarlo a cabo. “Polos [de
Desarrollo] fue muy ambicioso pero le falté una contencién institu-
cional y politica muy grande” (EEFD Ne4- Capelacci, 30/11/2016),
nos decfa Inés Capelacci en el encuentro que tuvimos en el café S6-
crates, ubicado en la calle Puin y Goyena” (RA Ne4, 30/11/2016)

Partimos del contexto macropolitico puesto que muchos de los
logros que alcanzé el proyecto, como asi también las debilidades y
tensiones que protagonizd, estdn intimamente Iigadas a una dimen-
sién contextual compleja marcada por la coyuntura institucional y
politica del gobierno nacional en el periodo 1999-2001. Dicha debi-
lidad serd una constante a lo largo de los afios y emergerd en muchas
ocasiones en las propias narrativas de sus protagonistas. En este sen-
tido, “a Polos hay que mirarlo desde un contexto politico muy frégil.
Lo que uno puede decir del efecto Polos estd muy ligado a lo que pasé
en la Argentina en ese momento a nivel politico. Muy dificil debe
haber sido estar en el lugar de Edith [Litwin] y su equipo” (EEFD
Nel-Birgin, 20/12/2016). El contexto descripto deja en evidencia
que “cuando vos querés encarar un proyecto de estas caracteristicas
de fortalecimiento y de enriquecimiento, necesitas, unas condiciones
politicas que acompafien muy estructuradas” (ECP Nel- Maggio,
01/12/2016).
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Una “Espada de Damocles” para los Institutos de Formacién
Docente. Entre la acreditacion, la fragmentacion y la reduccién
de oferta'”’

“Para mi Polos de Desarrollo y Renovacién Pedagégica, que es
el que coordinamos nosotros, son los dos antecedentes pos-acre-
ditacién que intentaron hacer algo para fortalecer la formacién
docente”

EEFD Nel- Birgin, 20 de diciembre de 2016.

A partir de la normativa y las politicas establecidas durante el gobier-
no de Carlos Menem (1989-1999) dos lineas de accién estructuraron
las acciones en materia de formacién docente que se desarrollaron en
el contexto previo a la creacién del proyecto Polos de Desarrollo. A
nivel normativo, por una parte, se sucedieron, como explicitamos en
capitulos anteriores, la aprobacién de una serie de documentos por
el Consejo Federal de Cultura y Educacién que establecieron nuevas
funciones para las instituciones formadoras, la estructuracién de las
carreras y los titulos, el disefio de un sistema de acreditacién y evalua-
cién de las instituciones, asi como el establecimiento de los requisitos
de validez nacional de los titulos y certificados (D. Res N¢1, 2, 3, 5).
A nivel curricular, por otra parte, el disefio y la aprobacién de los con-
tenidos para la formacién del personal docente en los institutos de
nivel superior (D. Res Ne4). Estas lineas vertebraron las acciones que
se desarrollaron en aquella época en la formacién docente argentina.
Es pertinente destacar que durante los afios de las reformas mencio-
nadas “se le otorga un lugar significativo a la formacién docente. Se
invirtié mucho en el sector” (EEFD Ne1-Birgin, 20/12/2016) el pro-
blema radicé en que “esa inversién estaba muy ligada a los créditos
internacionales y muy ligada a implementar la reforma”. Lo que se
percibia claramente era el “lugar del Estado y lo que se hacia con la
acreditacién” (EEFD Ne1-Birgin, 20/12/2016).

159 ERP N2, Lucarelli, 3 de agosto de 2017.
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Como consecuencia de los mencionados procesos de acredita-
cién, los institutos de formacién docente se redujeron de 17002 1170
(DEFD) en los inicios del afio 2000. Segtin Litwin y Maggio:

...este fue el fruto de diferentes procesos internos de trabajo: en al-
gunos casos de cardcter positivo, alrededor de la construccién de un
proyecto comun; en otros, de profunda angustia por temor a la pér-
dida del trabajo y con contrataciones externas para la realizacién de
proyectos institucionales que, de esta manera, fueron ajenos a la légi-
ca institucional y coadyuvaron a su debilitamiento..."®’

En la misma linea, a la pregunta sobre la situacién en la que se en-
contraban los ISFD en la coyuntura epocal previa al surgimiento del
proyecto Polos de Desarrollo, la doctora Elisa Lucarelli retrata el cli-
ma y sentimiento que se vivia en las instituciones formadoras: “habfa
miedo al cierre de Institutos, era como una Espada de Damocles que
habia en las instituciones. El achicamiento del Estado tenia su tra-
duccién en las instituciones de formacién docente” (ERP Ne2-Lu-
carelli, 3/08/2017). La metédfora de la Espada de Damocles se vuelve
pertinente a los efectos de graficar el contexto que protagonizaban
los ISFD en los inicios del nuevo milenio. De alguna forma, las insti-
tuciones formadoras durante la década de 1990 se transformaron en
el “el pato de la boda, porque fue, precisamente, donde se aplicaron
primero las medidas del recorte [...], fueron las instituciones mds gol-
peadas de la época dentro del sistema educativo” (EEFD Ne2-Sanjur-
jo, 9/03/2017).

En este contexto, la Resolucidén 63/97, A. Nel4, es recordada en
los testimonios recabados, como aquel documento que debilité a los
ISFD al establecer criterios de acreditacién cuyo cumplimiento era
obligacién y responsabilidad del propio Estado Nacional (D. Res
63/97). “Exigfan bibliotecas tanto a privados como a publicos, cuan-
do el Estado nunca habia mandado un peso para libros, exigian sala
de informdtica cuando nunca habfan mandado dinero, exigfan in-
vestigacién cuando nunca se hicieron cargo de eso tampoco” (EEFD

160 Litwin, E. y Maggio, M. (2006). “La formacién docente en perspectiva”. Revis-
ta del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacidn, 14(24), 63.
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Ne2-Sanjurjo, 9/03/2017). Estos procesos de evaluacién, acredita-
cién y actualizacién curricular llevaron a que los ISFD “intentaran
solo sobreviviry colocaron a la formacién docente argentina bajo sos-
pecha” (EEFD Nel-Birgin, 20/12/2016). Dicha formacién se tor-
né “una formacién empobrecida por los efectos de las politicas del
Estado y de la desvalorizacién que siempre pesé sobre la docencia, no
visibilizada como una profesién” (ERP N°1-GE, 29/04/2017).

De las narrativas de los entrevistados, como se puede apreciar, se
desprende una visién critica sobre las politicas neoliberales de la dé-
cada de 1990 en relacién a la educacién y, particularmente, a la for-
macién docente argentina. Al respecto, Lidia Ferndndez, quien fuera
asesora permanente del Programa Nacional de Formacién Docente
(PNED) y quien afirmé ser una “interlocutora estimada por Edi-
th [Litwin] con una voz un tanto intransigente” (EAP- Ferndndez,
1/06/2017) sostuvo que por aquel tiempo a los estudiantes del pro-
fesorado y los docentes en ejercicio vivian “por un lado la amenazada
del desempleo y por el otro un discurso descalificante. Ellos no ser-
vian, eran los responsables de la baja calidad de la educacién” y agregd
“habia también, con respecto a los ISFD, una intencién de reducirlos
por racionalizacién presupuestaria. [...] en medio de todo ese clima
aparece la oferta que le hacen a Edith [Litwin] de hacerse cargo del
programa de formacién docente” (EAP-Ferndndez, 1/06/2017).

Apelamos a nuestro diario autoetnogréfico, percibimos que Lidia
volvié sobre aquel momento reflejando en su rostro “la nostalgia del
recuerdo de Edith” (RA Ne¢76, 1/06/2017), recuerdo que pudimos
observar en diversos rostros de los entrevistados a lo largo del traba-
jo de campo, pero que se confundia, al mismo tiempo, con una ex-
presién de convencimiento y desafio que inspiraba la propuesta del
PNED. “Edith [Litwin] me decfa ‘yo lo tomo, si vos me acomparias’
(EAP-Ferndndez, 1/06/2017).

En relacién a los procesos de acreditacién y al clima que vivian los
institutos formadores de docentes, Mariana Maggio, coordinadora
del proyecto Polos de Desarrollo y subcoordinadora del PNFD, al ini-
ciar la entrevista, hacia fines de diciembre de 2016 sostenia: “los ISFD
estaban totalmente consternados por el proceso de acreditacion.
Habia un anilisis en los docentes de los institutos y los directores de
[Educacién] Superior en ese momento, de mucha preocupacién y de
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una situacion en donde se sentian amenazados. Sentian que el proceso
de evaluacion los habia devastado” (ECP Nel-Maggio, 1/12/2016).
“Entonces con Edith [Litwin] paramos todos los acuerdos de acre-
ditacién e hicimos un diagndstico desde una de las dreas nuestras so-
bre cuantos institutos habfa, que habfa significado la acreditacién, la
amenaza, que no habfa fortalecido la formacién, que habia generado
desconfianza” (ESCP- Lipsman, 20/01/2017). En la normativa ofi-
cial queda explicitado del siguiente modo “Modificase el Decreto Ne
1276/96, a fin de prorrogar los plazos establecidos para que las ju-
risdicciones culminen con los procesos de adaptacién a la normativa
vigente y garantizar a los alumnos la validez nacional de sus estudios”
(DPEN N¢2, 04-01-2000)

El diagndstico del cual se partié para la concrecién de la propues-
ta de Polos de Desarrollo es coincidente en la mayorfa de las narrati-
vas de los protagonistas y se van hilvanando, casi sin buscarlo, unas
con otras: “las principales preocupaciones rondaban en las politicas
de cierre y acreditacion de institutos, donde se habfan instalado los
acuerdos Al4y A9 en un contexto en donde se les exigfa a los Insti-
tutos las funciones de investigacién, extensién y docencia, y no habfa
habido formacidn en tal sentido”.

Légicamente, hubo regiones e institutos que pudieron acreditar
sus carreras pero otros debieron cerrar la oferta dejando un tendal de
docentes desempleados e infinidad de estudiantes sin la posibilidad
de acceder a la educacién superior. “Nosotros entendfamos que fren-
te a la politica de desmantelamiento de estos afios, habfa que generar
confianza y fortalecer a los ISFD y con ellos a la propia formacién
de profesores” (ESCP- Lipsman, 20/01/2016). “La idea es sacar a los
institutos del aislamiento en que han caido en los tltimos afos, darles
herramientas para que se modernicen y al mismo tiempo vuelvan a
recuperar lo mejor de sus tradiciones”(DP Ne1, 08/09/2000). “Re-
cuerdo a Edith [Litwin] diciendo que le encantaria ir a cada insti-
tuto, pero eso le llevarfa toda la gestién y decia eso porque no habfa
un relevamiento confiable de todos los institutos, por eso ella querfa
ir, verlos, tener un contacto cercano con la gente. Igualmente, en ese
momento la preocupacién estaba en tener en claro el panorama de
cuantos eran, como estaban, etc” (EMEP Ne2-Weber, 29/03/2017).
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A la situacién antes descripta, se sumaba la complejidad del sis-
tema formador. “Yo creo que no habrfa que negar el mapa institu-
cional de la formacién docente inicial en Argentina, es un mapa
sumamente complejo, con multiples implicancias” (EEFD Ne1-Bir-
gin, 20/12/2016). Las instituciones terciarias de formacién docente,
tanto de gestién privada como estatal, tendieron a albergar a quie-
nes aspiraban a formarse como docentes para los diferentes niveles y
dreas en el sistema educativo argentino. La cantidad de instituciones
formadoras daba cuenta, y en la actualidad lo contintia haciendo,
de realidades muy heterogéneas y diversas. “Encontramos [al inicio
del programa] una situacién muy dispar. Donde habfa instituciones
con algunas propuestas interesantes, con preocupaciones por el co-
nocimiento y la formacién docente, y otras muy aisladas, muy solas,
con muy pocos recursos, con poca posibilidad de pensar en un creci-
miento” (EMEP Ne3-Lombardo, 30/03/2017). En algunos casos “se
trataba de centros educativos que ofrecfan la Gnica oportunidad de
estudio para los jévenes del lugar. En otros, eran focos de referencia y
capacitacion para los docentes de la region”.'!

Estilos de funcionamiento diversos, acceso y utilizacién diferen-
cial de las tecnologfas, inserciones regionales dispares, mostraban para
la formacién docente de nuestro pafs una realidad compleja caracteri-
zada, especialmente, por la diversidad. Muchos institutos trabajaban
aisladamente, fragmentados del sistema y se conectaban solo con las
instituciones educativas en las que se realizaban las practicas y resi-
dencias; otros contaban con amplios mdrgenes de autonomfa diferen-
cidndose de los primeros. Sumado al clima hostil, los docentes de los
institutos denunciaban hacia fines de 1990 que “los estudiantes, en
muchos casos, por su mala formacién como producto del bajo rendi-
miento en los niveles educativos anteriores carecfan del conocimiento
referido al contenido que les corresponderd ensefiar”.'** De esta ma-
nera, una vez denunciada la falta, ocupaban el espacio curricular de
la formacién docente en la ensefianza de dichos contenidos. Eso no
hacia mds que desprofesionalizar a la formacion.

161 Ibid. p.62
162 Ibid., p. 62.
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Es a partir de este mapa situacional de debilitamiento, fragmenta-
cién y desactualizacién de la formacién docente argentina'*® que la
nueva gestiéon del PNFD “se propone fortalecer al sistema formador
adecudndolo a los desafios y necesidades que deberd enfrentar en los
proximos afios. Esto se realizard a partir de generar en las institucio-
nes formadoras, propuestas de nuevo tipo, destinadas a promover la
calidad de la ensenanza, el aumento de la equidad y la innovacién del
sistema educativo a partir del trabajo con las instituciones que se ocu-
pan de formar docentes a lo largo del pais” (RV Nel).

Si bien uno de los principales objetivos del PNFD fue el de “con-
cretar una politica de apoyo y fortalecimiento a las instituciones en
las que se desarrolla la formacién del pais” (IGPFD), Mariana Mag-
gio no duda en afirmar que “con el tiempo nos fuimos dando cuen-
ta que no necesariamente coincidfa con las expectativas que tenfa el
Ministerio respecto de nuestro trabajo y eso generd que después de
dos afios, y antes de la caida del Gobierno, el fin de nuestra gestién”
(ECP Ne1-Maggio, 1/12/2016). Este es un indicio de las vicisitudes y
tensiones de las que serd protagonista el proyecto Polos de Desarrollo
durante los dos afios de realizacién y coordinacién nacional y que de
alguna manera determind sus logros en materia politica, institucional
y pedagdgica de la formacién docente del pais.

Frente a la acuciante situacion planteada por la acreditacién y las
politicas de ajuste enarboladas por la gestién politica, Alejandra Bir-
gin no duda en afirmar que desde su visién “Polos de Desarrollo y
Renovacién Pedagdgica [proyecto del cual participé activamente],
son los dos antecedentes pos-acreditacién que intentaron hacer algo
para fortalecer la formacién docente argentina” (EEFD Ne1- Birgin,
20/12/2016).

163 Se profundiza el contexto de la formacién docente argentina (1990-2001) en
el capitulo referido a su reglamentacién y normativa de la presente tesis doctoral.
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El Programa Nacional de Formacién Docente (2000-2001).
Tres lineas de accién, “una misma concepcién fundante™ ¢

El proyecto de Evaluacién Institucional y Desarrollo Organizacional
y Curricular, el proyecto Polos de Desarrollo y el proyecto de Actua-
lizacién y Desarrollo de formadores de docentes son tres lineas de
accién que se implementaron como parte integral de un programa
mucho mds ambicioso que tuvo como objetivo principal la concre-
cién de una politica de apoyo y fortalecimiento a las instituciones en
las que se desarrolla la formacién docente del pais [...] teniendo como
centro de preocupacién los institutos, el respeto por la autonomia
institucional y el derecho a la participacién real de todos los actores
comprometidos en la formacién” (IGPFD).

El programa apuntd a la construccién de “sélidas redes de institu-
ciones formadoras y a fortalecer los vinculos entre las mismas con las
escuelas” (RV Nel). Siendo “la formacién docente clave en las trans-
formaciones del sistema, las politicas nacionales, provinciales y regio-
nales deben orientarse a promover la formacién de profesores que
generen buenas pricticas de ensefianza y a través de ella impacten en
los aprendizajes de los alumnos del sistema educativo nacional” (RV
Nel). Si bien “no es recomendable pensar en términos de impacto
de los programas formativos” (EEFD Ne4, Capelacci, 30/11/2016)
la propuesta coordinada por Edith Litwin buscé, desde sus objetivos
y aspiraciones potenciar, fortalecer y mejorar pedagdgica e institucio-
nalmente los institutos de formacién docente. Para ella “los proce-
sos de formacién tienen que ver con personas que estin pensando
la educacién desde todos sus niveles, desde formacién inicial, hasta
los posgrados. Esto tiene que ver con formacién continua, con for-
macién permanente. Pero tiene que ver con algo que es inherente a
la condicién humana, que es seguir aprendiendo, seguir estudiando,
seguir mejorando cada una de nuestras propuestas y practicas en el
aula, desde ese lugar el desafio de nuestro pais y el de todo pais que
quiera avanzar hacia el progreso, en las condiciones mds critica en las

164 EAP, Ferndndez, 1 de junio de 2017.
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que se encuentre, necesariamente, pasard por la formacién docente”
(RV Ne1).

El Programa Nacional de Formacién Docente, “ha desarrollado,
desde el inicio de su gestidn, distintos proyectos enmarcados en tres
lineas prioritarias de accién” (RV Ne1) “lo que se intent6 fue desarro-
llar lineas que pudieran acercarse a una comprensién de cudles eran
los temas o problemas de los ISFD, fortalecerlos pero sobre todo,
potenciarlos como tales. Trabajar con la idea del oficio del docente,
y pensar a los ISFD como instituciones que pueden albergar y nu-
clear otras instituciones, y que pueden ser un lugar fuerte dentro de la
comunidad educativa” (EMEP Nel-Perosi, 29/03/2017). Asi, cada
uno de los tres proyectos que formaron parte del programa global, “se
estrechan en una preocupacién conjunta por dar coherencia y con-
sistencia a una propuesta en defensa de los principios de la escuela
publica [...] y propone en este contexto, basar su accién en una estra-
tegia de participacién sistemdtica de trabajo conjunto, colaborativo y
de fortalecimiento” (IGPD).

Este es el sentido que nosotros le atribuimos al titulo del apartado
cuando nos referimos a tres proyectos y un mismo objetivo.'®® Tanto
las narrativas de los entrevistados como los documentos oficiales con-
sultados, coinciden en afirmar que tanto el proyecto de actualizacién
de formadores de docentes, como el proyecto de evaluacién institu-
cional y el proyecto Polos de Desarrollo fueron lineas programdticas
de accién para fortalecer, actualizar y estimular “una mejora perma-
nente de las pricticas de la ensefianza, potenciar mejores propuestas
pedagdgicas para la formacién de docentes y a su vez acompafiar me-
jores pricticas en los docentes formados” (IGPD).

Los tres proyectos que llevé adelante el programa se enriquecieron
con el didlogo y la participacién de un Consejo Asesor en politicas de
formacién docente, convocado por Edith Litwin. Este tuvo como ob-
jetivo debatir y definir “lineamientos generales para la participacién
en el planeamiento y co-gestién de acciones globales de apoyo a las
instituciones formadoras y sus actores” (PFD). Mariana profundiza

165 Aguirre, J. y Porta, L. (2020). “El Programa Nacional de Formacién Docente
(1999-2001) desde una investigacién biografico-narrativa”. Ciencia, Docencia y Tec-
nologia. 60(31), pp. 106-130.
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la caracterizacién de dicho Consejo del siguiente modo “primero se
convocé a todos los directores de educacién superior, en donde se
dialogd, para definir y consensuar las lineas de trabajo y ademds se
armé un sistema de consulta de expertos, incluido los gremios. En-
tonces [Edith Litwin], convocé como asesores permanentes del pro-
grama a Lidia Ferndndez y Ovide Menin [...] y se armé una mesa de
didlogo en donde estaba el gremio, CTERA en ese momento, Jor-
ge Cardelli, Miguel Duhalde, referentes de las universidades como
Susana Vior. En fin, un montén de personas con las que Edith dis-
cuti6 las lineas de politicas que fbamos a encarar” (ECP Ne1-Maggio,
01/06/2017). Lucarelli destaca el lugar de sus “compafieras de toda
la vida” y recuerda que “Edith [Litwin] coordinaba todo, pero Lidia
[Ferndndez] asesoraba las cuestiones institucionales” (ERP Ne2- Lu-
carelli, 03/08/2017).

Al definir las lineas de desarrollo del programa se esperé “ayudar
a promover un movimiento reticulado en el que las experiencias sean
reconocidas, analizadas en los procesos de formacidn, sistematizadas
en diferentes niveles de decision, recogidas en otras instituciones para
su recreacién y discutidas en el dmbito de redes que se forman en tor-
no a estas experiencias” (Anexo I-IGPD).

Tanto en los documentos del Ministerio de Educacién de la Na-
cién como en las narrativas de los protagonistas se manifiesta el mar-
co tedrico-epistemoldgico desde donde se entiende el fortalecimiento
y el consecuente enriquecimiento pedagdgico e institucional de la
formacién docente. Maggio afirma “Es la colaboracién la que trae la
mejora, no la autonomia. El sistema educativo se arregla siendo mds
solidario, trabajando con otros, generando este tipo de riqueza situa-
da, claramente nosotros estamos en esta linea politica. Y esa es una
linea que tiene que ver con que la consolidacién de un proyecto de
formacién docente en su busqueda tiene que ser solidario [...] asf la
busqueda de la construccién con otros y trabajar con las organizacio-
nes genera experiencias culturales ricas, esto también es un sentido
epistemoldgico” (ECP Ne2-Maggio, 01/06/2017).

Mariana, habla del sentido epistemoldgico de la construccién de
conocimiento que empapé al programa nacional de formacién do-
cente y al proyecto Polos de Desarrollo cuando recupera, en su relato,
el marco teérico desde el cual parti6 el equipo para pensar la politica;
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es decir, la de idea de “construir esa agenda desde una matriz criti-
co-interpretativa, trabajar en el plano de la prictica con las interpre-
taciones que los propios docentes hacen de su prictica y construir
desde ah{ categorfas de andlisis [...] cuando vos miras la experiencia de
formacién docente y miras toda la experiencia programdtica de una
nueva agenda de la did4ctica, hay una profunda sintonfa que tiene
que ver con lo epistemoldgico. En el sentido que se construye conoci-
miento con la gente, desde lo situado, desde la préctica y es ahi donde
se van generando reconstrucciones interpretativas” (ECP Ne2-Ma-
ggio, 01/06/2017). “Eso resulté clave, pues la diferencia sustantiva
que propuso el Programa respecto de todo lo que habia en los 90 y
mucho de lo que vino después [que fue] una sobremanipulacién de
las centrales coordinadas por equipos que suelen comportarse como
iluminadores y estdn convencidos de saber lo que la gente tiene que
hacer [...] el programa funcioné totalmente al revés [de aquello]”
(EAP-Ferndndez, 01/06/2017).

Por un lado, se buscé por medio del Proyecto Desarrollo y Ac-
tualizacién de Formadores de Docentes la creacién de un sistema
de especializacién, asesoramiento e intercambio con centros de in-
vestigacién y referencia y de difusién de informacién relevante que,
por medio de diferentes modalidades, responda a las necesidades no
atendidas de los Institutos de Formacién Docente y se constituya en
generador de nuevas demandas (PFD). Desde el Proyecto Evaluacién
y Desarrollo institucional (curricular y organizacional) “se aspiré al
mejoramiento de la calidad organizacional y curricular incorporan-
do enfoques y modelos de autoevaluacién y evaluacién institucional
que, considerando las condiciones socio-institucionales de funcio-
namiento, aseguren una apreciacién confiable de resultados” (PFD).
Por tltimo, una tercera linea prioritaria busc6 por medio del “Proyec-
to Polos de desarrollo la identificacidn de los Institutos de Formacién
Docente que, como centro de redes institucionales naturales, estin
funcionando como polos de desarrollo académico y pedagdgico con
el objeto de potenciar su capacidad institucional y creacién de nuevos
polos de desarrollo que, a su vez, incrementen las redes solidarias de
excelencia para la formacién docente” (PFD).

A pesar de la articulacién y relacién dialégica que los proyectos
y sus actores tuvieron entre si, Verénica aclara, al igual que se mani-
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fiesta en los documentos, que “desde la propuesta no necesariamente
se buscaba articular entre los proyectos, sino que apuntaban a cosas
diferentes con un mismo objetivo, fortalecer los institutos que ve-
nian complicados de la década anterior. La linea de Especializacién
era para formar y actualizar a los docentes de los institutos, la linea
de evaluacién coordinada por Sandra Nicastro buscaba acompariar el
proceso alejado de la acreditacidn salvaje de los 90, y la linea de Polos
que era mds de desarrollo, innovacién y de articulacién con otros ins-
titutos. Pero la idea era que cada una de las lineas buscara su camino”
(EMEP Ne2- Weber, 29/03/2017). “Légicamente que la articulacién
y la mirada global la daba Edith Litwin, como asf también el didlogo
directo con autoridades” (EMEP Ne2- Weber, 29/03/2017). Aqui se
destaca la figura de la coordinadora del programa global como aquel
punto de articulacion entre los proyectos y los actores intervinientes
en cada uno de ellos.

Para comprender atin més las vicisitudes que asumié el programa
en su globalidad es necesario describir las acciones que pudieron lle-
var a cabo cada uno de los proyectos mencionados.

Nos circunscribimos a la linea de Evaluacion Institucional y Desa-
rrollo Organizacional y Curricular, y podemos sostener que respon-
dié “a la necesidad de abrir una linea de trabajo consensuada a nivel
jurisdiccional tendiente a fortalecer los procesos y dindmicas insti-
tucionales de los establecimientos de formacién docente de gestién
publica y privada (PPF). En esta linea se buscé “la organizacién del
trabajo de formacién docente involucrando el desarrollo de aspectos
curriculares y organizacionales a partir de la instalacién de dispositi-
vos permanentes de autoevaluacién institucional” (PFD). El concep-
to de autoevaluacién es entendido por los documentos del programa
como “un eje central de los procesos de desarrollo en la medida que
permite desplegar instancias de autoandlisis que mejoran la calidad de
los proyectos elaborados en los diferentes niveles: unidades jurisdic-
cionales, equipos técnicos y establecimientos” (PFD). En uno de los
encuentros nacionales de Polos de Desarrollo, y a partir de la recupe-
racién de su relatorfa, Sandra Nicastro y Marcela Andreosi, explica-
ban la nocién de autoevaluacién concebida por el programa de for-
macién docente, particularmente desde el proyecto que coordinaban.
En primer lugar “para la autoevaluacién es central reconocer la singu-
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laridad, que tiene que ver con reconocer la cultura, reconocer la par-
ticularidad de cada institucién formadora” (RENPD, 19/09/2001).
“Desde nuestra perspectiva tedrica y desde nuestra perspectiva de tra-
bajo, entendemos a la autoevaluacién como un proceso de interven-
cién institucional, autoregulado. [...] asi, la autoevaluacién termina
girando en torno a lo que son las précticas habituales de trabajo inser-
tas en una organizacion, en un proyecto, en un contexto” (RENPD,
19/09/2001).

A partir de estas consideraciones “el proyecto no solo parte de un
profundo respeto por la autonomifa, sino que aspira generar acciones
que amplien la capacidad ya instalada a nivel de equipos técnico pro-
vinciales, los niveles intermedios de supervisién educativa, los equi-
pos de conduccién encargados de la gestién de la formacién a nivel
de los establecimientos y los mismos institutos de formacién docente
entendidos como unidades organizaciones con condiciones de fun-
cionamiento y estilos de trabajo incorporados a la préctica cotidiana
de sus actores” (PFD).

Algunos de los objetivos perseguidos por el proyecto fueron “dise-
fiar y revisar los dispositivos de reconocimiento del estado de desarro-
llo curricular y organizacional a fin de detectar proyectos y programas
para el mejoramiento de la calidad; lograr el disefio, la implementa-
cién y el seguimiento de dispositivos de evaluacién de la formacién
docente que incluyan instancias de evaluacién interna y externa; al-
canzar la revisién y consolidacién del circuito de acreditacién para la
validacién nacional de las carreras de formacién docente, el Registro
Nacional de Evaluadores y el Registro de Instituciones de Formacién
Docente” (PFD). Maggio cuenta: “Se pretendié encarar un proceso
de mejora que no sea amenazante como la acreditacion anterior y que
tenga que ver con el enriquecimiento de las pricticas en la institucién
formadora” (ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016).

Del informe de gestién se desprende que “el programa desde el
afio 2000 desarrolld la estrategia de trabajar junto a las diferentes ju-
risdicciones para resolver los problemas vinculados con la situacion
de la acreditacién institucional y la aprobacién de los nuevos disenos
curriculares” (IGPFD). Para ello se realizaron dos estrategias, una fue
“continuar y completar los procesos de acreditacion institucional y
aprobacién de carreras iniciados en la mayorfa de las provincias, con
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diferente grado de avances y proponer una sustantiva modificacién
de la normativa vigente vinculado a estas problemdticas' (IGPFD).
Del proyecto surge la prérroga de los plazos estipulados en el decreto
1276/96 (DPEN Nel, 17/11/1996) y oportunamente modificados
por el Decreto Ne3 del afio 2000 (DPEN, Ne2, 04/01/2000) que
permitieron desarrollar las tareas sin contar con plazos perentorios. A
pesar de ello, la misma normativa aclara que “la situacién financiera
de las jurisdicciones no permitié desarrollar en la mayorfa de los casos
las actividades que se propusieron” (IGPFD).

Por dltimo, a nivel de autoevaluacién institucional la estrategia
de acompafiamiento técnico disefiada incluyé “el desarrollo de las si-
guientes etapas 1) Definicién del marco global de asistencia en acuer-
do con las Direcciones de nivel y equipos jurisdiccionales; 2) Consti-
tucién de Comisiones ad hoc y Equipos Institucionales encargados
de coordinar la implementacién del Proyecto de Autoevaluacién en
cada Instituto; 3) ler. Jornada de trabajo con Equipos Instituciona-
les y equipos jurisdiccionales para acordar el encuadre de trabajo a
desarrollar en reuniones por rol; 4) Etapa de Indagacién Institucio-
nal en el marco de cada Instituto a partir del desarrollo de reunio-
nes por roles institucionales; 5) 2da. Jornada de trabajo con equipos
institucionales y equipos jurisdiccionales a fin de abordar cuestiones
técnicas del encuadre de andlisis de la informacién obtenida en las
reuniones por rol; 6) Etapa de Andlisis de Informacién a nivel de cada
instituto con acompafnamiento del equipo central de este Programa;
7) 3er. Jornada de trabajo con equipos institucionales y equipo juris-
diccional para avanzar en la definicién de encuadres de devolucidn;
8) Etapa de devolucién de resultados [nformaci6n a nivel de cada
instituto con acompafiamiento del equipo central del Programa; 9)
Reunién con los equipos técnicos jurisdiccionales con el objeto de
analizar la marcha del proyecto y las posibles lineas de desarrollo y
accién (IGPFD). El trabajo realizado en el perfodo 2000-2001 invo-
lucré la participacién de Equipos Institucionales y jurisdiccionales de
7 provincias: Buenos Aires, Catamarca, Santa Fe, Chaco, La Rioja,

166 El cambio normativo es desarrollado en profundidad en el capitulo V de la pre-
sente tesis en lo que respecta a la normativa y legislacién de la formacién docente
argentina.
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Salta y Chubut” (IGPFD). De los documentos oficiales se desprende
que hubo 65 institutos incorporados al proyecto de autoevaluacién al
afio 2000y 112 al ano 2001 (IGPFD) y mds de cuatrocientas personas
intervinieron en las acciones propuestas (IGPFD).

Para el caso del proyecto sobre Desarrollo y Actualizacion de
Formadores De Docentes, el programa tuvo, como propdsito funda-
mental “promover acciones que contribuyan al mejoramiento de
la calidad de la formacién académica, cientifica y pedagdgica de los
profesores, directivos y supervisores de los Institutos de Formacién
Docente” (PFD). Dicho propésito se funda en que si bien “las necesi-
dades de actualizacién en la formacién de los docentes y los formado-
res de formadores han generado en los tltimos afios [2000] la imple-
mentacién de diversas propuestas de capacitacion, la fragmentacién
y heterogénea calidad de los cursos ofrecidos limitaron su alcance y
valor en términos del escaso impacto generado sobre la calidad de la
ensefianza” (PFD). Por tanto, se vio necesario “ofrecer a los docentes
y directivos de los Institutos de Formacién Docente nuevos espacios
de formacién con ofertas integrales y jerarquizadas académicamente,
que abarquen temas y problemas diversos, desde los contenidos dis-
ciplinares en sus avances de punta y su abordaje desde la perspectiva
didédctica hasta cuestiones vinculadas con enfoques innovadores en
la organizacién institucional y curricular, las relaciones entre escuela
y comunidad, el andlisis de las politicas educativas, etc” (PFD). En
este sentido, el programa abogaba por “el avance y consolidacién de
articulaciones entre los Institutos de Formacién Docente y con las
Universidades, junto con una intensificacién de las relaciones con los
campos de desempeno de sus alumnos” (PFD).

Lidia Ferndndez resume sutilmente el “espiritu del programa”
(EAP- Ferndndez, 01/06/2017) cuando comenta, en medio de su
relato: “[los proyectos del programa] tenfan un respeto real por la
autonomfa de los institutos y una concepcion fundante: en un pafs tan
vasto como este no era cuestién de cerrar institutos, sino mantenerlos
abiertos y fortalecidos porque eran verdaderos centros de cultura y
habfa que usarlos” (EAP- Ferndndez, 01/06/2017), y en todo caso, si
no estaban fortalecidos o aprovechados “habia que formar a las per-
sonas para que pudieran enfrentar de diferentes maneras los desafios

que se les presentaban” (EAP- Ferndndez, 01/06/2017).
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El proyecto de Actualizacién y Desarrollo de la Formacién de
Docentes tuvo lineas de accién concretas en relacién con la especia-
lizacién de los docentes de los ISFD. Entre ellas se destacan: “a) el
desarrollo de Postitulos para la formacién actualizacién y/o especiali-
zacién en distintas modalidades (presencial y a distancia) a partir del
establecimiento de convenios con instituciones de nivel superior uni-
versitarias. El desarrollo de los programas de actualizacién implicé,
por parte del Ministerio Nacional, la elaboracién de los fundamentos
curriculares de los cursos y las bases organizativas, las condiciones y
requisitos solicitados a las universidades oferentes y los profesores
dictantes, la modalidad de trabajo, el disefio de las evaluaciones par-
ciales y finales. b) Desarrollo de laboratorios residenciales intensivos
destinados al andlisis de los desempefios del rol y de las dindmicas de
relacién pedagdgica e institucional sobre el desafio de dispositivos
que optimizaran la formacién en las instancias de préctica. c) Imple-
mentacién de programas de actualizacién puntuales para la atencién
de necesidades de formacidn especificas. d) Desarrollo de seminarios
temdticos para la actualizacion disciplinar en dreas de especial interés
para los institutos” (IGPFD).

La puesta en marcha de las acciones mencionadas requirié el tra-
bajo conjunto de cuatro tipos de actores distintos: “ En primer lugar
el propio equipo del Programa Nacional de Formacién Docente del
Ministerio de Educacién de la Nacién [...], en segundo lugar las Di-
recciones de Nivel Superior de cada una de las jurisdicciones quienes
a través de sus autoridades, participaron de la delimitacién de la oferta
y fueron las encargadas de realizar la seleccion de los participantes de
las distintas propuestas y de crear las condiciones de desarrollo de los
encuentros. [...] En tercer lugar, los Institutos de Formacién Docen-
te, principales actores colectivos para el logro de las metas previstas.
Finalmente las universidades que tuvieron un rol destacado en tanto
oferentes de carreras de actualizacién y especializacién presenciales y
a distancia” (Anexo I-IGPFD).

Si bien la normativa y los informes oficiales destacan el lugar de
la universidad en la articulacién de los posgrados, “la articulacion
mds fuerte se dio mds por los investigadores de la universidad que
por lo institucional [...] Tal vez lo institucional se dio con mds fuer-

za con el caso de la Universidad de Cérdoba” (ECP Nel- Maggio,
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01/12/2016). Un factor que incidi6 en la falta de articulacién, que
serd recuperado en el apartado donde desarrollaremos el proyecto Po-
los de Desarrollo es la cuestién de la concepcién que se presume tiene
la universidad con respecto a los ISFD.

“Las universidades conciben a los institutos como de menor va-
lia, muchas veces los minimizan. Consideran que la ensefianza en los
institutos es de menor calidad que la de la universidad. Ahora, hay
lugares en donde el mismo docente de instituto da clase en la univer-
sidad, entonces es mds ficil. Pero en general no se da, las universidades
no estdn abiertas [...] es muy complejo el tema de la articulacién entre
institutos y universidades” (ECPBA- Nielsen, 19/11/2017).

A pesar de la falta de articulacidn entre instituciones, tanto la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba, la Universidad Nacional de Salta, la
Universidad Nacional de Entre Rios, la Universidad Nacional de la
Patagonia San Juan Bosco y Universidad Nacional del Litoral firma-
ron convenios para generar postitulos de actualizacién de docentes de
ISFD. Es pertinente aclarar que para el caso de las tltimas universida-
des mencionadas no se pudieron llevar a cabo las titulaciones por la
interrupcién del programa a fines del 2001. Con respecto a los posti-
tulos, fueron dos los que se llegaron a realizar. Uno de “Investigacién
Educativa a distancia” en convenio con la Universidad Nacional de
Cérdoba’® y otro sobre “Animacién Socio-institucional” coordina-
do por Lidia Fernindez y Anahi Mestache, en el marco del convenio
con la Universidad Nacional de Salta (IGPFD).

El postitulo sobre “Investigacién Educativa a distancia” se inici6
con la participacién de “850 docentes de todo el pais distribuidos en
12 (doce) centros tutoriales en los que tienen lugar los encuentros

167La Universidad de Cérdoba fue designada finalmente para el desarrollo del
Postitulo en Investigacién Educativa, dado que, en el momento de seleccién, era
la tnica universidad nacional que posefa una Maestria en Investigacién Educati-
va, reconocida, aprobada y categorizada por la Comisién Nacional de Evaluacién
y Acreditacién Universitaria (CONEAU). La Maestria en Investigacién Educativa
con orientacién socio-antropoldgica, dependiente del CEA (Centro de Estudios
Avanzados) del Rectorado de la Universidad, a través de su director Dr. Facundo
Ortega, tomd a su cargo el Postitulo, seleccion6 a los coordinadores que elaboraron
cada material de estudio y coordino a los tutores que asumieron el desarrollo de la
propuesta (IGPFD)
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presenciales” (Anexo I- IGPFD). Estos centros estaban ubicados en
Ciudad de Buenos Aires; Provincia de Buenos Aires (2), Cérdoba,
Santa Fe, Mendoza, Catamarca, Chaco, Rio Negro, Jujuy, Santiago
del Estero, Corrientes” (IGPFD). “La propuesta era a distancia con
médulos, y tenfamos algin encuentro presencial que tomdbamos
como eje organizador algunas lecturas previas donde el médulo era
una base pero también tenfa bibliografia adicional. En el médulo de
investigacién se conclufa con la elaboracién de un proyecto de inves-
tigacién” (EEFD Ne3- Coria, 29/04/2017).

Al momento de la interrupcién del programa a nivel nacional,
“700 docentes estaban concluyendo el Modulo III del Postitulo y
restaba concluir en el 2002 el Médulo IV sobre Gestidn de la Investi-
gacién y el V sobre el taller para la realizacién del trabajo final” (IGP-
ED). “El proyecto fue organizado sobre la base de la participacién de
los alumnos en distintas instancias de trabajo: encuentros presencia-
les obligatorios y optativos, tutorfas via correo electrénico, lectura del
material bibliogréfico, realizacion de actividades individuales y colec-
tivas, elaboracién de informes parciales y finales”. (IGPFD).

El otro postitulo que se desarrollé en la corta gestion de Litwin fue
el de Animacién Institucional. “La redaccién del disefio curricular de
la propuesta fue realizada por Lidia Ferndndez con la colaboracién
de Anahi Mastache a partir de los aportes que -en consulta perma-
nente-han realizado los Profesores Sergio Carbajal (UNSa), Dolores
Dominguez (UNPS]B), Marta Reinoso (UNPA), Silvia Ormaechea
(UNNE). Han contribuido también los comentarios de Lucia Garay
(UNC) e Ida Butelman (Emerita -DBA)” (IGPFD).

“El disefio curricular presté especial atencién a la profundizacién
de los conocimientos de los docentes tanto en relacién con los desa-
rrollos tedricos actuales que dan cuenta de las dindmicas socio institu-
cionales -comunitarias, organizativas, grupales, interpersonales-que
presentan los campos de desempenio de los graduados y los que de-
mandan intervenciones varias a los Institutos, como en lo que hace al
avance del conocimiento sobre estrategias y técnicas de intervencion
pertinentes a esos campos y tales dindmicas” (IGPFD). La duracién
del Postitulo fue de “16 meses, exigiendo 250 horas de trabajo presen-
cial y 150 horas de trabajo individual (total: 400 horas). El numero
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inicial de inscriptos fue de 250, contindose para diciembre del 2001
con 197 docentes participantes” (IGPFD).

EI curriculo incluyé el desarrollo de cuatro niicleos temdticos des-
tinados al desarrollo tedrico: “a) Andlisis institucional de los fendme-
nos de la formacién y la animacién, b) Anilisis institucional de los
grupos, las organizaciones y los movimientos comunitarios I: Intro-
duccidn al trabajo diagnéstico, ¢) Andlisis institucional de los grupos,
las organizaciones y los movimientos comunitarios II: Introduccién
al trabajo de animacidn socio-institucional, d) Dindmica de los gru-
pos y las relaciones en proyectos de animacién socio-institucional”
(IGPFD).

Nuevamente apelamos a las voces de los protagonistas a los efectos
de entramar los informes de documentos normativos con los senti-
dos, experiencias y vivencias de quienes han estado en la confeccién
y planificacién de la politica analizada. En este caso, Lidia Ferndndez
recuerda su labor en el postitulo de Animacién Socio-institucional
convencida de su potencialidad y, al mismo tiempo, con “cierta des-
ilusién por la falta de tiempo para expandir la propuesta hacia nuevos
territorios académicos del pais”

(RA N976, 01/06/2017). Ademds cuenta: “Yo, si bien asesoraba
a Edith en algunos puntos [...] me involucré mucho en la cuestion
de armar el postitulo de Anilisis y Animacién Socio-institucional
para el equipo de docentes que estuvieran en los departamentos
de extension en los institutos. En el proyecto se formaron casi 300
personas de todo el pafs. No se habfa probado en lo publico, [todavia]
la experiencia con residenciales intensivos al modo de K. Lewin y lo
hicimos. [...]. Los 300 participantes, luego trasladaron su experiencia
y su formacién no solo en el instituto sino en las escuelas. Una de
las lineas de trabajo era animar acciones en la comunidad, por
ejemplo proyectos de historizacién con participacién intensa de
los vecinos, pero también en las escuelas donde iban los residentes
de los institutos. Era imposible no articular con las escuelas” (EAP-
Ferndndez, 01/06/2017). Aqui vuelve a aparecer la cuestién de
la articulacidn, las redes y la colaboracién, pilares de la politica del
Programa Nacional. Concluye Ferndndez: “Entonces entre los Polos
de Desarrollo que estimulaban la articulacién con las escuelas, y los
postitulos que también potenciaban esa articulacién se produjo un
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movimiento muy importante en el seno de las instituciones” (EAP-
Ferndndez, 01/06/2017).

Los documentos oficiales expresan que en el proyecto de Actua-
lizacién y Desarrollo de la Formacién Docente participaron aproxi-
madamente “1871 profesores en actividades de especializacién, las
acciones alcanzaron a 615 instituciones distribuidas por todo el te-
rritorio nacional” (IGPFD). Adela Coria, una de las especialistas en
formacién docente que tuvimos la oportunidad de entrevistar cierra
su relato destacando la propuesta de Litwin de conformar la oferta
de postitulos que fuimos desarrollando anteriormente, “la invencién
que dependi6 de Edith sobre la existencia de los dos postitulos como
lo fueron los de Investigaciéon Educativa y Andlisis institucional, me
pareci6 realmente excelente y fuertemente potente para los institutos
y particularmente para los docentes que pudieron perfeccionarse en
esas instancias de la formacién” (EEFD Ne3- Coria, 29/04/2017).

Retornamos el camino recorrido, reentramamos sentidos y sig-
nificaciones, y proponemos posar la mirada nuevamente en el titulo
del apartado. Al hacerlo recuperamos a Mariana Maggio quien, desde
su implicancia y subjetividad, no duda en afirmar: “el programa en
su triple bisqueda, autoevaluacidn, especializacién y Polos de Desa-
rrollo, monté una visién diferente al respecto de como se hacfa una
politica de formacién docente en la Argentina” (ECP Ne1-Maggio,
1/12/2016). Tres fueron los proyectos que cimentaron la arquitectura
del programa con el objetivo de fortalecer la formacién docente y las
instituciones formadoras, actualizarlas pedagégicamente y potenciar
su trabajo colaborativo respetando la autonomia de cada una de ellas.

La finalidad de este apartado es, justamente, situar al proyecto Po-
los de Desarrollo, no como una isla pequefa en el caudaloso océano
de politicas educativas, sino més bien dimensionarlo como un espacio
integral de una politica mucho mds profunda y abarcadora. Aquella
buscé por diferentes vias y logré en ocasiones fortalecer, potenciar,
mejorar y acompafar los procesos pedagdgicos-diddcticos e institu-
cionales de los ISFD y de la formacién docente argentina. Este pro-
grama, como decfa Lidia Ferndndez tuvo una “concepcién fundante”
(EAP- Ferndndez, 01/06/2017), el fortalecimiento de la formacién
de profesores que tuvo sus raices en una conviccidn concreta “creer en
el profundo valor de una formacién critica, reflexiva y comprometida
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de nuestros alumnos los futuros docentes, para la consolidacién de
una sociedad mds solidaria” (RV Nel).

El proyecto Polos de Desarrollo: lineamientos, objetivos e
intenciones de base. “Una Posibilidad de crecimiento con los
otros™¢8

Comenzamos este apartado presentando a quienes han sido parte del
equipo nacional de Polos de Desarrollo. El proyecto, conté con per-
sonas encargadas de coordinar, planificar y acompafar su puesta en
marcha en los diferentes niveles de concrecién. Si bien a cargo de la
direccién del Programa de Formacién Docente estuvo Edith Litwin
junto con sus asesores Lidia Ferndndez y Ovide Menin, el equipo
especifico del proyecto estuvo conformado por Mariana Maggio, a
cargo de la coordinacién general, Marilina Lipsman como subcoor-
dinadora, Verdnica Perosi, Claudia Lombardo, Constanza Necuzzi y
Verénica Weber, quien reemplazé a Perosi avanzado el proyecto, debi-
do a que esta gand una “beca de doctorado y tenfa incompatibilidad
horaria” (EMEP Nel-Perosi, 29/03/2017).

Las integrantes del equipo Polos de Desarrollo se autodefinen
como “una familia pedagdgica, [ya que] Edith [Litwin] nos formé
con esa idea de que somos parte de lo mismo” (GF Ne1, 06/03/2017).
En el recuerdo de aquel equipo, tanto Constanza como Verdnica re-
afirman la nocién familiar y de amistad que se fue gestando con los
afios de trabajo. Muchas, desde antes de Polos y otras a partir de alli se
hicieron “amigas de toda la vida. Seguimos trabajando y gestionando
institucionalmente [...]” (EMEP Ne4, Necuzzi, 30/03/2017). Weber
cuenta: “El otro dfa hablibamos con Angeles [Soletic] que nos tenfa-
mos que juntar nuevamente con todas. Pensd que en aquel momen-
to no tenfamos hijos, éramos mds jévenes, pero vivimos cosas muy
fuertes. [...] Tranquilamente si alguien dice de juntarnos con el grupo
de Polos, todas nos reunimos y nos mostramos las fotos de los nenes

168 El proyecto Polos de Desarrollo “significé una mirada critica y pensar la pro-
puesta como un desafio que se traducirfa en una posibilidad de crecimiento con los
otros” (Aguirre, 2017:155)
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que no habfa nacido o recién eran bebes y ahora crecieron, la familia,
compartimos vida personal que ha ido modificindose a medida que
pasa el tiempo. Hoy lo veo con mucho afecto y carifio al proyecto.
Pensd que cuando una ve a la hija de la otra que era bebe y ahora es
una adulta te das cuenta todo el tiempo que pasé y las experiencias
que pasaron” (EMEP Ne2- Weber, 29/03/2017)

Concluye el relato Verénica destacando la juventud compartida y
la centralidad de Edith en la vida del grupo, puesto que en aquel mo-
mento eran “todas jévenes que recién empezdbamos en la profesién
y Edith [Litwin] fue parte de todos esos procesos de vida” (EMEP
Ne2- Weber, 29/03/2017).

Desde este equipo coordinador y en el marco de la politica edu-
cativa del Ministerio de Educacién de la Nacién y el Programa de
Formacién Docente, “el proyecto Polos de Desarrollo se propuso im-
pulsar un conjunto de acciones dirigidas a dar continuidad, mejorar
y potenciar el desarrollo pedagdgico de los Institutos de Formacién
Docente, asi como favorecer su apertura e interrelacién con la comu-
nidad en que se desenvuelve” (IGPD). El proyecto se buscé realizar
“a través de la participacién genuina de los actores involucrados por
medio de redes solidarias de intercambio entre dichas instituciones y
otras instituciones educativas, organismos, asociaciones civiles, gre-
mios y demds actores de la comunidad en general, atendiendo a la
estructura federal del sistema educativo argentino y a la importancia
clave de la Formacién Docente para el mejoramiento del sistema edu-
cativo” (IGPD).

Uno de los rasgos que se identifica en los documentos del pro-
yecto es su oposicién, por lo menos desde sus objetivos y normati-
vas “una légica de control de los procesos y los tiempos del trabajo
cotidiano al interior de las instituciones, especialmente aquellas que
remiten a la burocratizacion de las tareas, a la implementacién de los
cambios segtin légicas verticales de arriba-abajo y de afuera-adentro
de las instituciones, a la presentacién constante y permanente de for-
mularios estandarizados que terminan moldeando el perfil de las mis-
mas” (IGPD). Esta concepcién de politica educativa plantea un aleja-
miento de aquellas concepciones que obturan con su burocratizacion
y control vertical, los procesos que se llevan adelante en el territorio
de la prictica y resignificaciones de las politicas.

102



Capitulo 2 | El proyecto Polos de Desarrollo a nivel nacional (2000-2001)...

Irene Nielsen y Beatriz Kohen, ambas coordinadoras del proyecto
en la provincia de Buenos Aires, reafirman el cardcter participativo
desde el cual se pensé el proyecto Polos puesto que “tiene que haber
libertad para que [los docentes y los institutos] puedan elegir la temd-
tica, el equipo de trabajo, el tiempo que va a durar y las acciones que
van a hacer. Tiene que haber libertad, es decir un proyecto que tenga
una linea de trabajo general pero que después haya total libertad, por-
que si vos le das libertad al equipo, ellos lo van a hacer en virtud de su
tiempo, sus inquietudes, sus preocupaciones y su disponibilidad. En
cambio sf se los das desde arriba, sin que ellos tengan participacién
en el armado es muy dificil. Te imponen una idea, muchas veces ale-
jadas de los contextos. En el proyecto Polos hubo libertad” (ECPBA
Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

“Una de las caracteristicas importantes fue que cada institucion
elegfa el equipo docente que conformaria el Polo, su coordinador y la
temdtica. Si bien se presentaban varios ejes de trabajo muy amplios,
los institutos tenfan libertad de eleccion. Por lo que pudimos com-
probear, los temas elegidos, ya estaban siendo trabajados en los institu-
tos con los pocos recursos con que contaban y en general se trataba de
grupos de docentes que implementaban innovaciones basadas en su
propio interés [...]Era una manera de introducir innovaciones por la
politica ptblica que no fuera vivida como una intervencién externa,
dado que era un equipo de trabajo instalado en la misma institucién
y conocido no sélo por el instituto, si no reconocido por otras insti-
tuciones locales” (ECPBA Ne1-Kohen, 12/08/2017)

Asimismo, frente al objetivo que se planted sobre no burocratizar
las acciones impidiendo la realizacién de las propuestas pedagdgicas
locales, Irene sostiene: “nosotros tratamos de ayudarlos con todo lo
que podiamos con lo burocritico. Hablar con los inspectores, con
los inspectores de cada 4rea. En el interior es mds dificil que en el
Gran Buenos Aires. En el interior de la provincia, por ejemplo, los
institutos son mds auténomos [...] se tejen redes de otro orden y se
solucionan rdpido las cuestiones burocraticas (ECPBA Ne2-Nielsen,
19/11/2017).

A diferencia de Irene, Constanza Necuzzi, advierte sobre los pro-
blemas que aparecieron en la puesta en marcha del proyecto en rela-
cién a la burocratizacién de tareas, los tiempos de realizacién de cada
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uno de los proyectos y la cuestién presupuestaria. En su narrativa se
puede apreciar la complejidad que conlleva articular con los gobier-
nos de provincia, en un pafs federal, porque: “hay una burocracia
ministerial muy complicada la cual tuvimos que afrontar. Nosotras
tenfamos un montén de ideas pedagdgicas y buenas intenciones.
Después en lo cotidiano tenfamos que encontrar el circuito [...] Nos
pasdbamos horas hablando con las provincias rastreando donde esta-
ban los fondos. El problema era la burocracia presupuestaria que se
tenfa en algunas provincias que era algo terrible. Y eso perjudicaba, en
parte, a los Polos. Entonces los Polos, pensaban su proyecto, iniciaban
su tarea, hacfan actividades y algunos iban mds rezagados por la eje-
cucién presupuestaria” (EMEP Ne4- Necuzzi, 30/03/2017). Asi se
evidencia que: “la incidencia de las medidas nacionales dependia mu-
cho del filtro que hacian los ministerios provinciales [...] las medidas
de nacidn, por el federalismo, estaban fuertemente medidas por las
decisiones provinciales”. (EEFD Ne2- Sanjurjo, 09/03/2017).

Si bien volveremos a profundizar en la cuestién presupuestaria y
las tensiones que se produjeron en el imbito econédmico del proyecto,
las narrativas nos brindan una visién de la dificultad que se presenta
en la préctica con respecto a los diferentes niveles de articulacién po-
litica que interactuaron en un proyecto de la magnitud de Polos de
Desarrollo.

De los documentos ministeriales en relacién al Programa de For-
macién Docente (2000-2001) se observa que el proyecto “se propo-
ne el desarrollo de Polos para la formacién docente orientados a la
bisqueda de propuestas pedagdgicas de excelencia, acordes con los
recientes hallazgos de las investigaciones en el drea de la pedagogia,
la did4ctica y las disciplinas afines. Los Polos se constituirdn a partir
de propuestas pedagdgicas en curso, que ya cuenten con el recono-
cimiento de la comunidad en la que se encuentran instaladas y de la
sociedad en general o bien constituirse a partir de la implementacién
de una nueva propuesta de desarrollo” (IGPD).

Es pertinente anclarnos en el testimonio de uno de los profesores
que participé del proyecto Polos de Desarrollo en el Instituto N235
de Monte Grande, ya que su narrativa da cuenta de la constitucion
del proyecto a partir de ideas previas y de experiencias pedagdgicas
que ya estaban en curso en el instituto y que Polos de Desarrollo po-
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tenci6 atn mds. Héctor, “profesor de Biologfa y 14 afos jefe de drea
del ISFD N°35” (GF Ne3, 14/06/2017) expresa: “nosotros tenfamos
varias ideas dando vueltas en aquel momento. Por ejemplo, nosotros
acd cerca tenemos la laguna De Rocha y uno de los profesores que
estaba en el equipo estaba entusiasmado por esta laguna que estaba
rodeada por un pajonal enorme y que era una pena no se conserve
como reserva [...] Por otro lado tenfamos la idea de difundir un poco
todo el material que tenfamos en el laboratorio, entonces empezamos
a colocar algunas cosas en los pasillos y algunas vitrinas [...] tenfamos
como un museito. Yo en aquel momento estaba a cargo de una mate-
ria que se llamaba “Biologfa y su ensefianza”, entonces como parte de
la asignatura empezamos a construir material diddctico. Pero estaba
todo suelto, sin articular ni con forma concreta. El proyecto Polos de
Desarrollo lo que nos dio fue la posibilidad de unificar todo y darle
forma como proyecto [...], nos sirvié de catalizador de nuestras ideas”
(EDPMG Nel-Méndez, 14/06/2017).

En la narrativa del profesor Méndez se evidencia esa suerte de cata-
lizador de experiencias pedagdgicas innovadoras en el que se convirtié
el proyecto Polos para el Instituto N°35.

Irene, quien conocid y siguié de cerca las actividades de los Polos
de Buenos Aires, nos decfa, en el mismo sentido que Héctor, que “ha-
bia una necesidad de hacer cambios en la did4ctica. Creo que eso fue
lo mis fuerte, [...] los docentes ya estaban innovando en sus propias
instituciones [...] El proyecto Polos vino a entusiasmarlos, a motivar-
los, a darles el marco necesario para seguir innovando en sus practicas
y tener un dinero exclusivo para eso, esa partida presupuestaria per-
mitfa dedicar horas a ese proyecto innovador” (ECPBA Ne2-Nielsen,
19/11/2017). El proyecto no solo propuso la creacién de otros origi-
nales, sino que planted la profundizacién y continuacién de lineas in-
novadoras que los docentes, en los institutos ya estaban transitando.

En lo que respecta a la definicidn y caracterizacién del proyecto, el
Polo “se define por ser un Instituto de Formacién Docente que lleva
adelante una propuesta pedagdgica que promueve desarrollo tanto al
interior de s{ mismo, como en la comunidad en general y en sus insti-
tuciones asociadas en particular. Es el nodo de una red de institucio-
nes educativas en las que se promueven propdsitos, estrategias y ac-
ciones tendientes a la busqueda de mejores propuestas de ensenanza.
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Esta red, supone trabajos colaborativos y de apoyo mutuo. Desde el
punto de vista tecnoldgico, la red supone la interconexién electrénica
de las instituciones asociadas” (IGPD).

Los documentos recogidos mencionan que los Polos de Desarro-
llo “se fundan en las tradiciones pedagdgicas instituidas, pero avan-
za sobre ellas, las analiza criticamente y genera propuestas originales
para los diferentes aspectos de la formacién” (Anexo I- IGPD).

Mariana Maggio, coordinadora del proyecto a nivel nacional, ex-
plica en su testimonio, luego de casi diecisiete afios de su puesta en
marcha: “un Polo de Desarrollo es un instituto capaz de trabajar en
red con otras organizaciones e instituciones. El polo es el instituto y
eso tiene que ver con nociones que estamos trabajando hoy donde
decimos que la escuela es el motor de construccién de conocimiento
original para su comunidad, y yo digo, justamente, eso sostenfamos
nosotros sobre los polos”. (ECP Ne1-Maggio, 1/12/2016).

Al mismo tiempo, fundamenta la opcién de proponer a los insti-
tutos que, mediante lineas de desarrollo y proyectos concretos, pue-
dan articular con otras instituciones del sistema educativo: “Era una
légica de trabajo en red. Un Instituto no puede ser una isla, es un
instituto en el marco de una articulacién interesante con otras organi-
zaciones. Pensamos la formacién a partir de una linea de especializa-
cién y una articulacién en funcién de esa especializacién. Entonces,
lo que dijimos fue propongamos una linea de desarrollo en donde un
instituto sea capaz de trabajar con otros, que esté abierto a trabajar
con otros. Se especialice en una linea y genere materiales que son en
beneficio, fundamentalmente, de las escuelas y de las organizaciones
que se articula. Esa idea era muy interesante, pero habia que poner-
la en marcha y habia que hacerlo dieciséis afios atrds. Hoy uno dirfa
que la nocién de red o inteligencia colectiva es mds comun, pero en
ese momento era rarisimo (ECP Ne1-Maggio, 1/12/2016). Segtn el
referencista Héctor Manni: “el polo le proporcioné a los ISFD un
espacio para que piensen hacia dentro, pero pensando hacia afuera.
Cudl es la fortaleza que tengo en el instituto, cudl la debilidad, para
proyectarme hacia afuera, hacia la comunidad” (RV Ne1).

En esta linea, Beatriz Kohen, otra de las coordinadoras de la expe-
riencia en la provincia de Buenos Aires, cuenta: “al recordar la expe-
riencia siente el mismo entusiasmo y alegria que nos generé el proyec-
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to energizante en su momento” (ECPBA Nel- Kohen, 12/08/2017),
argumenta que la experiencia “pretendfa instalar equipos docentes en
los institutos que lograran mejoras en las practicas docentes de todos
los niveles, ya que los polos deberfan trabajar sobre una temdtica de
interés, profundizarla académicamente y asociar instituciones edu-
cativas de la zona que participaran de esta produccién. La idea era
que impactara en las instituciones logrando mejoras, innovaciones,
propuestas de cambio en las précticas instaladas. Es por eso que im-
plicaba investigacion profunda de la temdtica elegida [...] A su vezlos
equipos conformados en los institutos debfan socializar los avances
en la institucién formadora [...] De ahi la idea de Polo que irradiaba
en su entorno a otras instituciones locales, ya sean instituciones de
otros niveles, como otros institutos cercanos. [...] Era un dispositivo
que se suponfa despertaria intereses, provocaria la investigacién en la
temdtica, la lectura de textos actualizados, la inmersién profunda en
aspectos académicos, la transposicién didéctica a las aulas (ECPBA
Nel- Kohen, 12/08/2017).

Liliana Sanjurjo, maestra de muchos y referente académica en la
formacién de profesores no duda en destacar: “Polos vino a darnos
un marco a los que querfamos hacer la formacién docente de otra
manera [...] en donde los institutos sean los referentes del sistema
educativo en cada zona de influencia para la mejora del sistema en
general [...] dentro de un proceso dialégico” (EEFD Ne2-Sanjurjo,
09/03/2017). En este sentido, “cualquier programa del estilo de Polos
de Desarrollo que signifique establecer lugares, espacios de reflexion,
y la posibilidad concreta de formar redes, con los docentes involucra-
dos, con la comunidad y con los especialistas, cualquier proyecto de
este tipo es una herramienta fuertisima en el desarrollo de politicas
publicas para el sector formador” (RV Nel).

El equipo nacional de Polos de Desarrollo, unido en una misma
narrativa evidencia la intencién que persiguié el proyecto en su ori-
geny las intenciones de base que lo sustentaron. En sus testimonios
no hay contradicciones en lo que respecta a la esencia de la politica,
si se evidencian diferentes perspectivas de acuerdo a la responsabi-
lidad que ocupé cada una de ellas en la planificacién y seguimien-
to global del proyecto. Claudia sostiene: “el Polo de Desarrollo era
pensar ese espacio de una institucién educativa que se transforma
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en algo que puede generar un proyecto que le da una vida mucho
mds rica, mds calidad a la formacién y a la vez convoca, comparte con
otras instituciones, como universidades, escuelas y ayuda a desarrollar
también a otros, hacia dentro y hacia fuera” (EMEP Ne3- Lombar-
do, 30/03/2017). Weber, luego de sumarse ya empezado el proyecto,
dice: “los Polos eran esos nodos que permitian articular instituciones.
Si bien no llegamos a que se diera el proceso en el tiempo [...] La idea
era establecer nodos que se conecten entre si, y a la vez esos nodos se
volvian ejes de su zona y pasaban a ser el centro de la red de institucio-
nes a articular” (EMEP Ne2-Weber, 29/03/2017).

Para Marilina, “Polos era como un proyecto que intentaba a apun-
tar a generar lineas de referencia y especialidad en las distintas juris-
dicciones [...] en donde los institutos se convirtieran en referencia de
una especialidad, que por ahi ya posefan pero que estaba de manera
incipiente pero potenciarla, y asf generar una cultura de comunidad
de prictica colaborativa entre los Institutos y universidad, ONG, es-
cuela primaria, escuela secundaria, otras organizaciones. La idea era
generar redes de trabajo, donde podifan elegir un referencista, un es-
pecialista de la linea escogida, que coordinara, que aportara discusién
y lineas de accién” (ESCP- Lipsman, 20/12/2017).

Una de las mayores controversias que se generd en el seno del
Consejo de Asesores del Programa de Formacién Docente y en algu-
nos protagonistas de la politica fue la utilizacién del concepto polo; el
significado podia aludir a cuestiones mds tecnicistas o alejadas de la
perspectiva tedrica y politica que concebfa el proyecto. Gloria Edels-
tein, referencista de mds de diez institutos del pafs, sostiene “no sé si
fue acertada o no la denominacién. A mi me parece que la idea de
Polo es como que concentra mucho, y en general se entiende como
algo que polariza con otra cosa, entonces a mi me gusta pensarlo més
como un ndcleo articulador [...] yo creo que para algunos referen-
cistas por lo que yo pude percibir, el polo fue lo que no tenfa que
ser. Tomaron Polo como aqui estd el instituto que se privilegid, y no
como eso, un nucleo articulador, de convergencias, de instituciones,
de sujetos. No es que tengo un problema con el nombre en si, sino
con los sentidos que le asignaron a la idea de Polo” (ERP Ne1-GE,
29/04/2017). Constanza Necuzzi también reflexiona, en su relato,
sobre la denominacién del proyecto y cuenta: “decfamos polos pero
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habfa una nocién més de nodo que de polos. Pensi que venfamos de
la tecnologfa educativa entonces habfa una idea de redes, de conexién
de tratar de unir a la Argentina. Ese fue un poco el espiritu” (EMEP
Ne4, Necuzzi, 30/03/2017)

En la misma linea que su compafiera de equipo, Veronica Perosi,
si bien aclara: “cuando a nosotras nos convocan el programa lo habfa
concebido Edith [Litwin], [...] el proyecto Polos entiendo fue una
idea que se tejié y se amasé mucho con Mariana Maggio” (EMEP
Nel- Perosi, 29/03/2017), recupera una perspectiva mds profunda
del proyecto al afirmar “lo mds importante de Polos no era su deno-
minacidn, sino sus raices. [...]El proyecto trabajaba fuertemente en el
anclado de redes. Por eso te digo que hoy sigue siendo un proyecto de
vanguardia. En ese momento era algo increible, yo no podia darme
cuenta de lo que significaba [...]. Lo mds importante no era su nom-
bre, sino lo que estd debajo del nombre, por eso destaco sus raices.
Esa vision de institucién en red [...] y la busqueda de responder a las
necesidades genuinas que tenfan los institutos de formacién docente.
Fue una politica de vanguardia porque buscaba encontrar la voz de
los institutos y el sentido que podia llegar a tener comunitario y con-
textual, el desarrollo, la investigacién y la experimentacién en torno a
un proyecto especifico” (EMEP Nel- Perosi, 29/03/2017).

Mariana Maggio realiza un andlisis retrospectivo con respecto a
la denominacién del proyecto, y comparte que “la idea de desarrollo
puede tener una connotacién politica discutible. En su momento el
Consejo Asesor lo habfa discutido mucho y no les gustaba. Ese fue el
nombre que pudimos poner en ese momento pero creo que quedsd,
para mi, en la historia mds vinculado a esta idea de que si vos eras un
Instituto lo que sucedfa era que tu prictica iba a ser mucho mis rica,
no mds eficiente y no mds eficaz, ibas a ser mds rica [...] pero es una
idea que pude construir después. [...] La definicién era la colabora-
cién, creo que se intentd generar una cultura que se volvié contra-
cultural sobre esto de la colaboracién y el enriquecimiento mutuo.
Completamente distinto a la década anterior” (ECP Ne2- Maggio,
01/06/2017).

En esta dimensién de enriquecimiento y fortalecimiento una de
las referencistas entrevistadas interpreta el proyecto desde dos meca-
nismos que estdn relacionados, la idea de fortalecimiento institucio-
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nal y federalizacién de las politicas. “El proyecto Polos de Desarrollo,
estd fuertemente relacionado a la cuestion del fortalecimiento, [...]
cumplia como dos macro intenciones. Por un lado apuntaba a una
federalizacion [...] estrategia que permite el acercamiento de la reali-
dad de las instituciones a las realidades politicas, culturales y sociales
de su propia comunidad regional. [...] el proyecto fue una forma de
acentuar una mirada federal acerca de la politica del pais y al mismo
tiempo una politica situada en las regiones, en las jurisdicciones y en
las provincias. Ahora, desde el punto de vista institucional, es decir,
centrado en la institucién como conjunto de sujetos que se relacionan
alrededor de una tarea en comun, en este caso educativas, [...] fue una
estrategia de fortalecimiento de las instituciones y de consolidacién
de aquellos aspectos que la destacaban como una buena institucion
[...] el proyecto significé una vuelta a tener confianza en los sujetos de
la institucién y en la propia institucién como fermento de cambio”
(ERP Ne2-Lucarelli, 03/08/2017).

En la narrativa de Elisa, se deja vislumbrar el caricter situado y
contextualizado que intent6 desarrollar el proyecto Polos. Los do-
cumentos expresan que su desarrollo busca tener “un perfil propio,
situado y contextualizado en las distintas instituciones de formacién
docente, en las tradiciones y pricticas propias del lugar, segtin el drea
y nivel para que forme, y en las lineas de desarrollo que se proponga
avanzar” (IGPD).

En el segundo encuentro nacional de Polos de Desarrollo desa-
rrollado en septiembre de 2001 se refuerza la idea del perfil contex-
tualizado del proyecto. “No podemos decir que todos los Polos son
iguales. Si podemos decir que todos los Polos tienen un espacio fisico,
todos los Polos tienen un contexto, todos los polos tienen asociacio-
nes, tienen que asociarse, todos ellos tienen personas, tienen Coordi-
nador, Director. Pero no todos los Polos tienen la misma modalidad
de tratamiento de desarrollo, porque son organizaciones singulares
que empiezan a resolver el tema del desarrollo a partir de su propia
tradicién, cultura, maneras propias de trabajar” (RENP).

Ese cardcter situado, federal, contextualizado buscé el fortaleci-
miento de las instituciones formadoras de docentes y la mejora de las
précticas pedagdgicas que en ellas se suscitaron. Se propuso y pensé
desde la articulacién y de trabajo en red con otras instituciones del
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sistema educativo argentino. “Una institucion de formacién docente
que implemente el proyecto Polos de Desarrollo requiere estar rela-
cionada con: Una universidad, a través de alguna unidad académica a
designar; escuelas de diferentes niveles y modalidades préximas geo-
gréficamente al Polo; una serie de instituciones de formacién docente
que no necesariamente se articule desde lo geografico y otros organis-
mos e instituciones gubernamentales y no gubernamentales” (IGPD).

En este punto, el relato de la coordinadora del Polo de Puerto Ma-
dryn se centra en laimportancia de la articulacién entre instituciones:
“la institucién no queda de la misma manera después de haber parti-
cipado de esta experiencia. Sobre todo, queda el vinculo establecido
con instituciones que permitieron seguir trabajando en temdticas que
a la fecha no se habian abordado” (ECPM- Contin, 07/08/2017).
Con similar ahinco, una de las docentes de la Escuela Superior José
Gorostidga de Santiago del Estero recuerda que “las noticias que me
llegaban desde mis colegas/conocidos mds cercanos y sobre todo de
los mis comprometidos con la tarea, era que vieron en este proyecto
la posibilidad de atenuar el aislamiento y el trabajo individual propio
de nuestra jurisdiccién en aquella época. Me atrevo a decir que este
proyecto fue el Gnico que se implementé en la provincia hasta nues-
tros dfas, con esta intencién de agrupar instituciones para un trabajo
colaborativo” (EDLB- Lépez, 05/08/2017).

Las narrativas y los documentos dan cuenta que el Polo de De-
sarrollo se pens6 como: “el dmbito en el que se lleva a cabo una pro-
puesta pedagdgica innovadora, nutriéndose de los aportes de la uni-
versidad, de sus instituciones asociadas y de la experiencia derivada de
la prictica escolar, generando aportes para las escuelas y sus docentes”
(IGPD). Veremos en apartados futuros que los objetivos propuestos
en los textos correspondientes se dieron en las instituciones y en los
contextos de manera diversa y singular a partir de las resignificaciones
que cada uno de los actores involucrados pudo hacer de la politica.
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“Cada jurisdiccién es un mundo”. Hacia la puesta en marcha
del proyecto: Seleccién de instituciones, acuerdos politicos y
definicién de lineas de desarrollo ¢

Para la concrecién y puesta en marcha del proyecto Polos de Desarro-
llo, a partir del mes de enero del 2000 el equipo nacional comenzé las
tareas de “disefio, discusion y presentacién del proyecto y la seleccion
de instituciones sede del mismo” (IGPFD). Las principales activida-
des realizadas en esta primera etapa, segtin el informe de gestién del
programa, fueron: “el acuerdo, redisefio y presentacién del proyecto
al Consejo Asesor del Programa de Formacién Docente y a las autori-
dades de Nivel Superior de las Jurisdicciones; la presentacién del pro-
yecto en las reuniones regionales y/o jurisdiccionales donde asistieron
docentes, directores de Institutos y autoridades del nivel superior de
las provincias; Definicién segun férmula polinémica de la cantidad
de Polos que corresponden a cada jurisdiccién; Elaboracién de cri-
terios generales para la seleccién de las instituciones sedes de Polos a
partir de los cuales las jurisdicciones redefinirfan y seleccionarfan los
mismos; Acuerdo con las autoridades jurisdiccionales para la implan-
tacion del Proyecto Polos de Desarrollo en 84 sedes (Instituciones de
Formacién Docente) de 19 jurisdicciones del pais” (IGPFD).

En esta primera etapa, como se puede apreciar en los documentos,
primd la seleccién de las 84 instituciones-sede del proyecto. Segtin los
testimonios recabados del seno del equipo nacional de Polos, esta ins-
tancia no estuvo exenta de conflictos. Verénica nos comparte, “todo
el primer afio tuvo que ver con trabajar con las jurisdicciones. Porque
ademds al ser una cuestién ministerial habfa una serie de niveles inter-
medios con los que habfa que trabajar y con los cuales debiamos cons-
truir una mistica en relacién a lo que era este proyecto. Este proyecto
habfa que amasarlo. Y ese amasado implicaba trabajar con todos los
niveles hasta llegar al instituto de formacién docente. [...] con todos

169 La expresién se desprende de la entrevista a Verdnica Perosi, miembro del equi-
po Polos de Desarrollo a nivel Nacional. “Este proyecto habfa que amasarlo. Y ese
amasado implicaba trabajar con todos los niveles hasta llegar al instituto de forma-
cién docente. [...] con todos los niveles jurisdiccionales. Cada jurisdiccion es un
mundo” (EMEP Nel, Perosi, 29 de marzo de 2017).
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los niveles jurisdiccionales. Cada jurisdicciéon es un mundo” (EMEP
Nel-Perosi, 29/03/2017).

Mariana Maggio narra el proceso de seleccién de instituciones del
siguiente modo “habida cuenta de que habia un presupuesto para
este proyecto, [nos limitaba] cudntos institutos podfamos tener en el
pais. Y se llegd a un acuerdo con la Secretarfa de Educacién Bésica de
la que perteneciamos, de que fueran 84. Y esto, en parte coincidia con
otro proyecto que estaba llevando adelante el ministerio al que llama-
ba centros de innovacion educativa (CAIES). Por lo cual iba a equipar
200 instituciones a nivel pais. [...] Este proyecto lo coordiné Analfa
Segal. Entonces, en el marco del programa se equipaban 200 centros
con tecnologfa de Gltima generacion, con equipos de pc, imaginate
[risas], y se suponia que de estos 200, 84 iban a ser centros del proyec-
to Polos de Desarrollo. [...]ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016). La sub-
coordinadora del proyecto también recupera en su relato el programa
de innovacidn tecnoldgica, cuenta: “con otro proyecto del ministerio
unos centros de tecnologfa [...] ofrecian materiales y computadoras.
La idea era que por lo menos en donde se formaban los polos, se des-
tinen los recursos tecnoldgicos” (ESCP- Lipsman, 20/12/2016).

De alguna forma, el proyecto también aspiraba a “Tecnologizar
las instituciones a partir del equipamiento necesario y la conectividad
[...] ya que si nos proponemos construir redes de trabajo entre las
instituciones educativas, dichos soportes abren las puertas a la comu-
nicacién entre colegas de diferentes partes del pais favoreciendo la di-
fusién de la produccién académica, el intercambio y discusién de las
propuestas, la construccién colectiva de propuestas de apoyo mutuo
y de extensién” (DTPD). A pesar de las intenciones y objetivos de
equipar tecnoldgicamente a los institutos, en la entrevista a los docen-
tes, directivos y en la consulta a los documentos de cada uno de los
polos, los recursos tecnoldgicos no aparecen como un punto logrado
por parte del proyecto.

Mariana contintia explicando el proceso de seleccién de institutos:
“se reunié a todos los directores de Educacién Superior y, mediante
un polinomio que usaba el Ministerio se hizo la distribucién y se dijo
que de acuerdo a la cantidad de ISFD que tenfa cada provincia, la can-
tidad de estudiantes que tenfa cada sistema educativo provincial, etc.
habia 84 distribuidos de esta manera. Entonces quedaban 14 Polos en
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Buenos Aires y en Santa Cruz 1”7 (ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016).
Marilina también coincide en que los polos se “dividian en las dife-
rentes provincias de acuerdo a una férmula polindmica, se acordé
con 19 provincias no con las 24, por criterios diferentes que no pudi-
mos llegar a acuerdos” (ESCP- Lipsman, 20/12/2016).

En el mapa explicitado anteriormente, se puede apreciar la distri-
bucién por provincia de los 84 polos del proyecto y, al mismo tiempo,
se observa aquellas jurisdicciones que no acordaron la realizacién del
mismo en la primera etapa (La Pampa, Mendoza, San Luis, Tierra
del Fuego y Misiones). El proceso de seleccidon de las instituciones
no estuvo exento de tensiones. Una de ellas, cuenta Maggio, fue: “el
no haber podido acordar con las veinticuatro jurisdicciones” (ECP
Ne2- Maggio, 01/06/2017) “nosotros acordamos con diecinueve ju-
risdicciones, no con las veinticuatro, hubo diecinueve que entraron al
acuerdo y cinco no. Entonces yo decfa, te estin dando plata, recursos
y no acordds. Y no tengo una explicacién pero no deja de sorprender-
me. Igualmente trabajar con diecinueve jurisdicciones para nosotros
fue un aprendizaje intenso. Habldbamos a diario con diecinueve di-
rectores de formacién docente” (ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016).

La otra tensién que se manifiesta en los relatos y en los documen-
tos en relacion a la seleccién de los Polos es la cuestién de los requi-
sitos que debfan cumplirse para que los institutos sean parte de la
propuesta y la cuestién politica que debfa negociarse con cada una
de las provincias. La subcoordinadora sostiene que, a pesar del acuer-
do politico los ISFD “tenfan que cumplir ciertos requisitos, pero las
provincias decidian, con esas caracteristicas, donde iban a ubicar los
polos. Tenfan que ser lugares que fueran nodos, que cumplieran con
ciertas caracteristicas, que ademds tuviesen alguna potencia ya inci-
piente y debian asociar al resto de institutos. Esto no era uno de ex-
celencia y los otros pobres, la idea era fortalecer a uno para que éste
fortaleciera a los otros. Nosotros asumimos en febrero del 2000 y re-
cién a fin de afio estuvimos instalando los polos. Eso fue conseguir
acuerdos, hacer el diagndstico, conseguir dinero [...]” (ESCP- Lips-
man, 20/12/2016).

El equipo nacional de Polos lo que hizo fue: “seleccionar algunas
instituciones del conjunto de los ISFD de la Argentina. Con distintos
criterios, algunos de los criterios fueron mds geogrificos porque ese
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instituto podia impactar en otros. O el criterio fue de contenido, por-
que ese instituto era referencia de un tema, y la idea era generar una
red por eso laidea de polo” (EMEP Ne4- Necuzzi, 30/03/2017). Para
Verdnica, en esta l6gica de amasado del proyecto, “como no todos
los institutos de formacién docente eran Polos, habia que elegirlos de
acuerdo a determinadas caracteristicas [...] y a la vez principios que
tuvieran que ver con la equidad. Es decir ISFD que tengan capacidad
de relacionarse con los otros, que tuvieran temas diversos para poder
cubrir ciertas problemdticas que para el momento era importante cu-
brir. Que tuvieran relaciones con comunidades, escuelas otros ISFD,
ONGs. [...] todo eso fue un proceso que se dio a lo largo del primer
afio. Fue muy arduo. La primera parte tuvo que ver con este amasado,
con la cocina del proyecto en donde escuchdbamos y planificibamos”
(EMEP Nel-Perosi, 29/03/2017).

Claudia Lombardo recuerda de “haber participado en varias reu-
niones en las distintas jurisdicciones en donde se convocaba primero
a las autoridades, luego a los docentes para poder trabajar y presentar
el proyecto polos y la verdad que el entusiasmo era notable. Pero ar-
duo de poder plantearlo y convencer a los actores de que el proyecto
venfa a fortalecerlos y a acompanarlos. Yo creo que todo este trabajo
con las autoridades jurisdiccionales y con las intermedias fue muy ar-
duo pero a la vez muy rico (EMEP N¢3- Lombardo, 30/03/2017).

Retornamos a los documentos, en el anexo del Informe de Ges-
tién del proyecto se explicita que “la seleccién de un Polo de Desarro-
llo surge de la puesta en juego de una serie de criterios complejos que
articular, entre otros, aspectos tales como la ubicacidn geogrifica de
los institutos, su accesibilidad, la cantidad de alumnos por carrera y
por institucidn, el o los niveles para los que forma, las especialidades
que ofrece, el tipo de gestion privada- pablica o privada-. El progra-
ma propuso para la seleccién y posterior constitucién de los Polos de
Desarrollo que se tengan en consideracién los siguientes criterios: Re-
laciones con otras instituciones, nuevas propuestas o propuestas con
potencial para su extension, profundizacién y transferencia a otros
ISFD y a otros dmbitos, Organizacién y gestion de los institutos en
los que se priorice la participacién de los actores, soporte técnico, in-
corporacién de funciones de investigacion y extensién y la realizacién
y participacién en eventos académicos” (IGPD).
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De todas formas, independientemente del cumplimiento o no
de los criterios descriptos, se plantearon requisitos concretos: “An-
tecedentes de la institucién que impliquen los criterios enunciados
anteriormente, la entrega del Formulario de Presentacién, propues-
tas de instituciones asociadas, proyecto de desarrollo, suscripto a un
referencista, avales de la comunidad educativa, pedido de la direc-
cién de Educacién Superior de la jurisdiccién correspondiente como
condiciones necesaria y la suscripcién a un acta de compromiso”'”°
(IGPD). Cada jurisdiccién puso en juego los criterios antes descrip-
tos de manera singular y atendiendo a sus particularidades. El detalle
de cada una de las diecinueve jurisdicciones y la designacion de las se-
des del proyecto se adjunta en el Anexo I de la presente tesis doctoral.

La segunda etapa de la implementacién del proyecto “[...] estuvo
orientada a recabar informacién de las instituciones que conforma-
ron la red del Polo. Asimismo, se orientd a presentar el proyecto a
las instituciones sedes y las instituciones asociadas y trabajar con los
coordinadores y directores de los polos. Las principales actividades
que se realizaron en este periodo se centraron en: relevamiento y sis-
tematizacién de la informacién de base recibida de las instituciones
sede y de las asociaciones; El estudio de las condiciones de base de las
instituciones para comenzar la implantacién del Proyecto; la elabo-
racién del perfil del Coordinador y del Referencista para los proyec-
tos Polos de desarrollo; visitas de trabajo en las jurisdicciones con los
directores de los Institutos Polos de Desarrollo para tomar contacto
con la institucién y recabar informacién sobre las caracteristicas que
asumiria el Proyecto en cada caso y perfilar las lineas de desarrollo que
elegirfan; Confeccién de Convenios Marco y Actas Complementa-
rias a firmar con los Ministros de Educacién provinciales para dar el
marco legal a las acciones del Proyecto; Organizacién y realizacién
del Primer Encuentro Nacional de Polos de Desarrollo al que asistie-
ron 220 personas entre los cuales participaron los Directores de Nivel
Superior de las jurisdicciones, los directores de las instituciones y los

170 Tanto el formulario, como el modelo de Actas acuerdo se adjunta en los anexos
de la presente tesis doctoral. Los mismos estin incorporados al Anexo del Informe
de Gestién del Proyecto Polos de Desarrollo recuperando como documento oficial
de la investigacidn.
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coordinadores de los Polos. EI trabajo estuvo orientado a discutir en
profundidad el curso del Proyecto, a partir de conferencias de especia-
listas de diferentes dreas, talleres de reflexién y trabajos colectivos en
relacién con las lineas de desarrollo seleccionadas por cada Polo. Por
ultimo, en esta etapa se previd el acuerdo con cuatro jurisdicciones
(La Pampa, Misiones, Tierra del fuego y Mendoza) para la implanta-
cién de Polos a mediados del afio 20017 (IGPD).

Programa nacional |
deformacion docente
POLOS DE DESARROLLO

@ isuciioy

Portada Proyecto Polos de Desarrollo 2001.

Como se puede apreciar en el documento, la segunda instancia de la
puesta en marcha del proyecto estuvo signada por la confeccién de
las lineas y los temas que cada polo seleccionado abordarfa en su pro-
yecto. Para ello, desde la coordinacién nacional, previamente se envié
a cada instituto una solicitud en donde se expresaba lo siguiente: “El
polo constituye el 4mbito en el que se lleva a cabo una buena pro-
puesta para la formacién docente, en la que se desarrollan lineas ted-

171 La implementacién de estos polos quedd trunca debido a la interrupcién del
proyecto a fines del afio 2001(Anexo I- IGPFD)
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ricas, de investigacién o de innovacién pedagdgica, nutriéndose con
el aporte de otras instituciones y organismos asociados. La definicién
delalinea en la que el polo decida desarrollarse, ya sea por tradicién o
por eleccién de sus actores es de cardcter fundante” (IGPD).

El documento solicitaba a las instituciones de formacién docente,
que ya habfan sido seleccionadas, que completaran los siguientes items
para comenzar a delinear las caracteristicas del Polo de Desarrollo:

“a) Enunciar las lineas de Desarrollo que les resultaria de interés, b)
fundamentar el porqué de la eleccidn de esta linea; ¢) explicitar y des-
cribir si han realizado experiencias previas en el drea y d) analizar las
fortalezas y debilidades que encuentran en la institucién para encarar
la linea. Les sugerimos consultar a los docentes que participan en el
desarrollo del proyecto y eventualmente, a las instituciones asocia-
das, para la definicién de cada una de estas lineas” (IGPD).

A partir de esta consulta a los 84 Polos de Desarrollo designados, el
equipo coordinador del proyecto convocé “a una reunién nacional
con todos los institutos elegidos por sus provincias como Polos, hici-
mos una actividad y se llegé a un acuerdo en siete lineas de desarrollo
nacionales. Pero algo importante, [el proceso] fue realizado en
consenso y construccién democritica. Nosotros no dijimos que habfa
una linea de Tecnologfa educativa, aparecié una linea de Tecnologfa
Educativa, como aparecié una linea de Pricticas de la ensefianza, una
de Evaluacién entre otras. Se eligieron siete lineas y nosotros lo que
hicimos fue mapear a nivel nacional quienes eran asesores posibles de
esas lineas” (ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016).

De aquel primer encuentro y de las negociaciones previas, se es-
tipularon las lineas generales que debfan seguir cada uno de los pro-
yectos. A continuacidn, se presentan las siete lineas de desarrollo en
torno a las cuales se agruparon los institutos Polos de Desarrollos. Los
porcentajes y datos cuantitativos son tomados hacia finales del afio
2001, es decir, al momento de la interrupcién del proyecto a nivel
nacional.
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Linecas de Especializacién- Polos de Desarrollo

M Prictica Docente

B Diddcticas Especificas y
Regimenes Especiales

M Diversidad Cultural

B Curriculum

M Tecnologfa Educativa

Aprendizaje y Fracaso Escolar

Anilisis Institucionales

Distribucién porcentual de Polos de Desarrollo segiin Lineas de
Especializacion trabajadas.

La linea que presentd el mayor porcentaje de polos en su interior fue
la de desarrollo de la prictica docente con un 39%.'”> Cuando se con-
sulta a G.E. y Elisa Lucarelli, referencistas de polos de desarrollo en
esa linea, sobre su apreciacién de por qué la linea mayoritariamente
escogida fue la de pricticas docentes nos cuentan, “yo creo que habfa
conciencia de la importancia que tenfa en los procesos formativos. Ya
no iba més esto de la prictica al final y como mera aplicacién de la teo-
rfa. Indudablemente los proyectos que te mencioné, MEB y PTFD,
abrieron un camino. Mucha gente conocié el valor de comenzar con
experiencias mds tempranas en relacién a la prictica” (ERP Ne1-GE,
29/04/2017), “[...] a mi no me parece tan extrano que el eje curricu-
lar estuviera fuerte [prictica y curriculum]. Lo primero que aparece
cuando vos tomas un tema curricular, la creencia, (que en realidad no
es una creencia sino es una constatacién empirico cientifica) que es
que vos podes armar los mejores disefios curriculares y no transfor-
mar la prictica docente. Y en una institucién formadora la prictica
docente es el eje articulador de la vida institucional” (ERP Ne2-Luca-
relli, 03/08/2017).

172 DTPD e IGPED.
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Las motivaciones de los institutos que se dedicaban a desarrollar y
potenciar la linea de pricticas docentes, al igual que se aprecia en los
testimonios de los referencistas, se puede vislumbrar en sus produc-
ciones concretas. El caso del Polo de La Banda, de la Escuela Superior
José Gorostidga es uno de los que estuvo inmerso en la linea descripta
y en su produccién sostiene “preguntarnos desde el campo de la edu-
cacién qué entendemos por teorfa, por prictica pedagégica; como las
vinculamos en la prictica de ensefianza, o qué prictica tedrica pro-
piciamos en nuestra tarea docente; desimplicar el o los modelos de
pensamiento con que diariamente sostenemos; hacer provechosa la
revisién del modelo que actuamos en las pricticas educativas; abria
para nosotros docentes formadores de docentes, la posibilidad, al dar-
nos la oportunidad, de transformar nuestro vinculo con el conoci-
miento, de relacionar de otra manera la investigacién con la ensenan-
za, de propiciar la constitucién de otro tipo, alternativo de sujetos del
aprendizaje. Hacia allf nos dirigimos en el proyecto y nos dispusimos
aanimarnos” (PPLB).

La linea de précticas docentes se caracterizé por “el estudio y do-
cumentacion de la prictica en relacién con la innovacién; disefio de
proyectos de investigacion diddctica desde la perspectiva de la investi-
gacién — accién; Propuestas de trabajo concretas de inclusién de los
alumnos - docentes en el desarrollo del proyecto; Acciones genuinas
de desarrollo de la linea del proyecto especialmente vinculadas con es-
cuelas delos distintos niveles del sistema, alternativas a la capacitacién
- actualizacién de los docentes de las mismas” (DTPD).

A su vez, “El trabajo en esta drea genera, a través de seminarios y
talleres, genuinas modificaciones en las practicas docentes, a partir de
la reflexién personal y compartida sobre las mismas, la elaboracién
conceptual de las problemdticas presentadas, la profundizacién tedri-
ca, entre otros” (IGPFD).!”

La segunda linea de desarrollo del proyecto fue la correspondien-
te a las Diddcticas Especificas y Regimenes especiales. Un 18% de los

173 Se pueden apreciar en detalle los institutos de formacién docente que fueron
parte de esta linea de précticas docentes en los anexos del Informe de Gestién del
Programa Nacional de Formacién Docente y en el Documento Sintesis de los Pro-
yectos Polos de Desarrollo (DSPPD).
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Polos de Desarrollo se organizaron en torno a esta linea de trabajo.
Las acciones generales de dichos institutos sede estuvieron caracte-
rizadas por “la capacitacion en el drea: la mayorfa de la propuestas
implican acciones de capacitacién a los profesores del Polo en diddc-
tica especifica, planteado en algunos proyectos como accién tnica y
central; Investigacién en didéctica especifica; Microproyectos para el
desarrollo de innovaciones; Instancias de reflexién en torno a la te-
mdtica curricular y potenciacién de la articulacién curricular intra e
interinstitucional” (DTPD).

Didacticas Especificas y Regimenes especiales

M Lengua

M Cs. Sociales

M Ed. Especial

M Ed. Artistica
Cs. Naturales

Tecnologia

Distribucién porcentual de Polos de Desarrollo segin orientacién de
Didécticas Especificas y Regimenes especiales trabajadas.

Dos de los Polos de nuestra investigacién, el ISFD Ne31 y el Ne35
de la provincia de Buenos Aires fueron seleccionados a partir de la li-
nea de desarrollo de didécticas especificas y regimenes especiales (DS-
PPD). “En el afio 2000 nosotros partimos de la idea de producir al-
gun tipo de conocimiento sobre la ensefianza de las Ciencias Sociales,
particularmente en la escuela primaria. Hicimos secuencias diddcti-
cas y las aplicamos en las aulas de las escuelas primarias. Pensd que fue
hace 17 afios [...] No se problematizaban cuestiones centrales en las
Ciencias Sociales. Mucha utilizacién de manual y poca innovacién
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de recursos. Entonces hicimos talleres did4cticos para los docentes en
las escuelas. [...] Enla esencia del proyecto Polos de Desarrollo estaba
la intencién de analizar cémo funcionaba en la prictica esa drea de
Ciencias Sociales y ver cémo eran las précticas de los docentes en esos
contextos. Fue un proyecto de reflexién sobre la didéctica [...]” (GF
Ne4, 12/09/2017).

En el Grupo Focal realizado con los docentes del equipo Polos del
ISFD Ne@35 se filtra en sus narrativas aquellos primeros pasos del pro-
yecto del 2001. Reunidos en el laboratorio del Instituto, un lugar “ro-
deado de peces, tortugas, maquetas y microscopios donde me siento
envuelto en biologfa y quimica, pero mds atn, me siento dentro del
mismo proyecto polos [...]” (RA Ne88, 14/06/2017), los docentes
comentaban, “si te retrotraes al afio 2001 nosotros hicimos un primer
proyecto polos que fue un ensamble medio raro y fue porque los en-
sayos muchas veces deben comenzar asi para después ser mejorados.
En ese primer proyecto trabajamos “la buena ensenanza de las cien-
cias naturales”, eso ya te dice una premisa, si es la Buena Ensefianza de
las Ciencias Naturales el primer eje estaba puesto en la ensefianza de
la disciplina. Pero ademds de querer afianzar el proceso de ensefianza,
querfamos afianzar la formacién. Y afianzar la formacién es afianzar
al estudiante en la disciplina y en la vida, con todo lo nuevo que haya”
(GF Ne2, 14/06/2017). Estos dos relatos de los docentes dan una
pista de las inquietudes y motivaciones que vivian en relacién a las
diddcticas especificas de las ciencias. Desarrollaremos cada uno de los
proyectos en profundidad en apartados siguientes.

La tercera linea de especializacion a la que se abocaron los pro-
yectos Polos fue la de Diversidad Cultural. Allf cerca del 14% de los
Institutos Sede trabajaron cuestiones “vinculadas con un fuerte im-
pacto en la comunidad local. En la mayorfa de los casos se trata de
acciones puntuales, de dos o tres etapas, que planean estrategias de
diagnésticos, capacitacion, estudio e investigacion pero que avanzan
con propuestas concretas de impacto en la comunidad educativa y
regional. Asimismo, estas acciones no encierran a los proyectos en la
realidad zonal, sino que los mismos recuperan, desde la diversidad, la
realidad nacional. [...]Si bien se presenta como una linea de indaga-
cién tedrica, es posible reconocer en los diferentes proyectos cruces
con las otras lineas de especializacién, fundamentalmente vinculadas
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con curriculum, en segundo lugar con prictica docente y en tercer
término relacionado con temdticas del aprendizaje” (DTPD).

La cuarta linea establecida de acuerdo con los docentes y directi-
vos de los Polos fue la de Curriculum. Delos 84 Institutos selecciona-
dos, “el 11% de ellos se abocaron a profundizar acciones y propuestas
de estudio, discusién y andlisis de los disenos curriculares vinculados
a la formacién docente para 3eciclo de EGB y Polimodal y Educa-
cién Inicial. [...] En la mayoria de las propuestas se han planteado
acciones de estudio exclusivamente. Solo algunos proyectos han pla-
nificado propuestas alternativas, de innovacién o de continuidad al
punto precedente que impacten en la tarea docente” (DTPD). El
polo de Desarrollo de General Pinedo y el de General San Martin en
Chaco, si bien sus lineas fueron de prictica docente, trabajaron a par-
tir de la innovacién curricular y did4ctica. Sostiene su referencista,
Carina Lion: “Trabajamos trayectos curriculares, algo que para ellos
fue innovador [...] alli hicimos una Casoteka, porque estaba en auge
el método del estudio de caso, entonces les sugeri trabajar casos que
articulen por afos del profesorado. Entonces ya no era ni diddctica
ni psicologfa, eran casos articuladores con un contenido disciplinar”
(ERP Ne3- Lion, 29/03/2017).

Otra de las lineas de especializacién fue la de Tecnologfa Edu-
cativa. El 9% de los Polos de Desarrollo para el 2001 “presentaban
proyectos destinados a la elaboracién de materiales impresos o multi-
dimensionales en estrecha vinculacién con 4reas curriculares. Asimis-
mo, intentaron desarrollar experiencias innovadoras a partir del uso
de nuevas tecnologfas y documentacién de experiencias” (DTPD).
Mariana, recuerda aquellos Polos de Desarrollo que han tenido expe-
riencias pedagdgicas innovadoras y movilizantes en su interior y para
su comunidad. Recupera el Polo de Villa Regina, Rio Negro. “A mi
me gusté mucho el Instituto de Formacién Docente de Villa Regina.
De hecho nosotros habfamos documentado para canal 7, la experien-
cia [...]. Ese Instituto habia articulado con las escuelas, con un museo
local, y lo interesante era que ellos desarrollaban materiales multime-
diales, sobre los saberes populares y las historias locales para ensenar
Ciencias Naturales. Y ademds con cada institucién que se habfan rela-
cionado el proyecto era distinto... con una escuela hicieron un museo,
con otra escuela dieron formacién... esa era una experiencia que me

123



El rostro humano de las politicas educativas

encantaba. Ese fue un polo que me encantd, el de Villa Regina” (ECP
Nel1-Maggio, 01/12/2016).

La sexta y séptima lineas de especializacion fueron las que menos
porcentajes de Polos tuvieron. Aprendizage y fracaso escolar con un
6% estuvo centrado en el desarrollo de perspectivas actualizadas y
acordes a los mds recientes avances investigativos en la temdtica, vin-
culados también a las cuestiones de diversidad cultural (DTPD). La
linea de Aspecto institucional conté con el 3% de los Polos y “se abocd
a los proyectos vinculados a los procesos de autoevaluacién institu-
cional, aunque también es importante remarcar que esta linea de tra-
bajo atraviesa todos los proyectos en su conjunto” (DTPD).

Una vez definidas las lineas, el equipo nacional de Polos de Desa-
rrollo procedié a la “deteccién de afinidades y articulaciones posibles
para el desarrollo de las propuestas” (IGPFD). Asimismo, se elabora-
ron “documentos de trabajo para los distintos actores e instituciones
involucradas” (IGPFD) con el fin de “acompanar a los institutos y los
referencistas, [puesto que] la politica tenfa que ver con ese proceso de
construccién y acompafiamiento” (EMEP Nel-Perosi, 29/03/2017).
“Las lineas surgieron de los mismos polos [...] y en funcién de ello
quien iba a ser el referencista disponible, cercano y todo eso requiere
planificacién. Luego hubo toda una instancia de acompafamiento,
instalacién de los polos, controlar el dinero y la partida presupuestaria
[...] yo recuerdo haber viajado a la Patagonia, Mendoza, Cérdoba. Era
ir a las reuniones de formacién docente, presentar el proyecto, acom-
pafar procesos y una vez que estaban desarrollando la experiencia
acompafiarlos. Fue muy interesante el trabajo, {bamos al contexto, no

nos quedibamos en Capital” (EMEP Ne3-Lombardo, 30/03/2017).

El lugar del referencista, “un rol a construirse™”*

Como se puede apreciar en el testimonio de Verénica y en el de Clau-
dia, una vez definidas las lineas de desarrollo en las cuales se insertaba

cada uno de los proyectos Polos de Desarrollo, se pasé a la instancia de
seguimiento y acompafnamiento de los institutos. Uno de las cuestio-

174 ERP Ne3- Lion, 29/04/2017)
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nes importantes a abordar es la seleccién del referencista o especialista
académico que acompaiiarfa a los docentes de cada uno de los Polos
escogidos en la etapa previa. ¢Su tarea estaba destinada a ser un acom-
pafante, un referente, un especialista o un intelectual alejado de los
contextos?

La normativa del proyecto previé en sus inicios que el “seguimien-
to de cada Polo de Desarrollo serd responsabilidad de un coordinador
quien gestionard las acciones de desarrollo del Proyecto, un referen-
cista, quien asesorard y avalard el desenvolvimiento del proyecto, la
jurisdiccién y el director de la institucién sede del polo y el Programa
de Formacién Docente a través del proyecto Polo de Desarrollo quien
aprobard y monitorear el desenvolvimiento del proyecto” (IGPD).

Tanto para el rol del coordinador del polo a nivel local, en cada
Instituto, como para el rol del referencista, desde los documentos
del proyecto se estipul6 un perfil requerido y se explicitaron las res-
ponsabilidades que cada uno de ellos debfa cumplir a los efectos de
potenciar y fortalecer los proyectos escogidos por los institutos de
formacién. G.E. destaca que “una cuestién central [del proyecto] fue
el reconocimiento de las singularidades, a lo idiosincritico, a la his-
toria de las instituciones y a los sujetos en ellas. En cuanto a darles
lugar a gestionar, a designar un coordinador de cada Polo, a escoger
un referencista para acompanarlos y demds cuestiones referidas a la
gestién. [Los polos] elegfan la linea de desarrollo, junto a un coordi-
nador que tenfa a su cargo, junto con los directivos de la institucion,
llevar adelante el proyecto, y algo muy importante, la capacidad de
poder gestionar los fondos emanados de Nacién” (ERP Ne1-GE,
29/04/2017).

Para el caso particular de los referencistas, la coordinacién nacio-
nal del Proyecto dejé explicito las responsabilidades y el perfil que de-
bifan reunir. Estos se hicieron de comun acuerdo entre la institucién
sede y las autoridades del Programa de Formacién Docente. Los re-
ferencistas debfan ser “profesionales universitarios, con formacién de
posgrado o mérito equivalente, con experiencia en gestiéon de proyec-
tos y en asesoramiento institucional, amplia experiencia en el campo
de especializacién de la linea, debfa acreditar trabajos de investigacion
en el drea con publicaciones referidas a ello y no se debia desempenar
como docente ni directivo en la institucién sede del proyecto Polos de
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Desarrollo del cual serd referencista al momento de su designacién”
(IGPD).

A pesar que las responsabilidades que se mencionan en la nor-
mativa son claras, veremos que “muchos de los referencistas estaban
instalados en la queja [...] me decepcioné mucho de mis colegas [...]
el sentido del rol era de co-construccién con el otro, un trabajo co-
laborativo con otro diferente [...] otros referencistas iban, daban al-
gunas pinceladas desde su autoridad intelectual y después el trabajo
se dilufa” (ERP N°1-GE, 29/04/2017). Los documentos estipulaban
que las responsabilidades de los referencistas eran: a) El asesoramien-
to en temas de diddctica, pedagogfa, formacion docente en general y
en la linea de especialidad en la que es referencista; b) la realizacién
de estudios correspondientes de factibilidad del proyecto; ¢) La cola-
boracién en la elaboracién de criterios y estrategias para el desarrollo
del proyecto Polos de Desarrollo; d) El asesoramiento en el disefio
e implementacién de estudios de base tendientes al reconocimiento,
validacién, creacién y monitoreo del Polo de Desarrollo en la insti-
tucién de Formacién Docente y en las Instituciones Asociadas; e) la
formulacién de sugerencias sobre las estrategias tendientes a la arti-
culacién del Polo de Desarrollo con otros Polos; f) El seguimiento y
evaluacién de las acciones desarrolladas para el desenvolvimiento del
proyecto; g) elaboracién de informes referidos a las diferentes etapas
de trabajo” (IGPD).

Una de las integrantes del equipo nacional se refiere al rol del re-
ferencista y sostiene “yo creo que lo mds significativo del proyecto
es que valoraba a la propia institucién de formacién docente en si
misma, en su conjunto, en su lugar y con un especialista que se avenia
a trabajar con ellos. A veces esta idea de los especialistas por fuera, los
cursos, la capacitacién, que son valiosos pero que muchas veces aleja.
Pero alguien que se metiera con su referencia, por eso decfamos refe-
rencista, era el referente del proyecto y era ademds llevar ahi a alguien
reconocido, valorado era como contar con una figura muy significati-
va que podia trabajar codo a codo con los docentes y las autoridades
locales” (EMEP Ne3-Lombardo, 30/03/2017). En este mismo sen-
tido, Perosi agrega: “para algunos, el referencista era tener contacto
con el especialista, era tener contacto con la bibliograffa. Imaginate
que les pedfan firmar los libros. Que llegara el especialista al instituto
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era una revolucion, no solo para el instituto, sino para la comunidad,
para las escuelas de alrededor” (EMEP Ne1-Perosi, 29/03/2017).
Respecto a la revolucién que provocaba la llegada del referencista
ala comunidad local en donde se radicaba el Polo, GE recuerda: “Afia-
tuya, Sgo. Del Estero, no te puedo decir lo que era. Ademds de decirte
que me esperaban como si yo fuera..., viste las procesiones de una san-
ta, una cosa impactante desde la cultura del lugar. No te puedo expli-
car lo que significaba para el Instituto” (ERP Ne1-GE, 29/04/2017).
Un punto clave fue la denominacién y concepcién del concep-
to referencista. Aqui, nuevamente G.E. pone reparos en su relato ya
que, como sostuvo con el concepto polos “no tengo un problema con
el nombre en si, sino con los sentidos que se le asignaron al concepto.
[...] Entonces el problema es objetivar los diferentes sentidos que se
cruzan, yo creo que algunos referencistas por lo que yo pude percibir,
el polo fue lo que no tenia que ser. Tomaron Polo como aqui esti el
instituto que se privilegié, y no como eso, como un ntcleo articula-
dor, de convergencias, de instituciones, de sujetos. [...] el concepto re-
ferencista implicaba hacer explicito el sentido de la palabra. Nosotros
con la gente hicimos un trabajo respecto de cuil era el sentido que le
ibamos a dar a ese rol de referencista” (ERP Ne1-GE, 29/04/2017).
Carina Lion, en su narrativa, recupera cierta linea que plantea
Gloria pero expresa su concepcion del rol del especialista y, al mismo
tiempo, tensiona lo que la normativa del proyecto estipulaba. “En
realidad ¢/ 7ol de referencista habia que construirlo. Qué significaba ser
referencista de un Polo. La idea, y esto se vincula con Edith [Litwin],
no era una bajada de linea, era un rol que habfa que construir con los
actores locales. Porque en lo que es la relacion federal en nuestro pais,
no estaba bueno desde un Ministerio central decirle al instituto lo
que tenfa que hacer. Mds que nada porque los institutos han trabaja-
do toda la vida como pueden, como les sale y de alguna manera ese rol
habia que construirlo. Yo creo que hubo heterogeneidad de roles den-
tro del rol general del referencista. Porque justamente no habia una
construccién univoca de ese rol y se construia en la medida en que
uno trabajaba y de forma situada, en contexto. Lo que sf tenfa como
funcién y propdsito central era generar un proyecto que irradiara ala
comunidad. Esa era la idea de Polos” (ERP Ne3- Lion, 29/04/2017).
Aqui vuelven a aparecer en los relatos las tensiones que se generan
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entre las disposiciones de la politica ptblica en los documentos y
las resignificaciones que se producen en los contextos concretos de
realizacién.

Mientras que la normativa estipulaba un perfil general y respon-
sabilidades concretas de los referencistas, en la prictica, esas dispo-
siciones se fueron personalizando y contextualizindose. “Habfa ahi
un doble desaffo. El desafio de construir un rol, que no fuera tan
particular, que tuviera caracteristicas que trascendiera la idea del “yo
trabajo asi” con caracteristicas de rol pero en el marco de esa cierta
flexibilidad y construyendo un rol [de referencista] que no existia. En
un proyecto donde lo central era crear comunidad y esta idea era un
Polo que articulara con algin proyecto que fuera relevante para el
Instituto, relevante para el ministerio, y relevante para la comunidad
en la que se insertaba ese instituto. Creo que ese fue el rol y el desafio
que tuvimos bdsicamente” (ERP Ne¢3- Lion, 29/04/2017).

Elisa Lucarelli, cuando se le consultd sobre su convocatoria a ser
referencista y a formar parte del proyecto Polos de Desarrollo también
evidencia una manera personal de concebirlo y llevarlo a la prictica.
Antes, con la calidez que la distingue nos aclara: “jugaba a favor mio
el hecho de que éramos compafieras de trabajo con Edith [Litwin]
y con Lidia [Fernindez], entonces no habfa mucho que conversar
previamente [...] nos conocfamos de toda la vida” (ERP-Lucarelli,
03/08/2017). Continda su relato, “entonces las compafieras me con-
vocaron a trabajar, y ;cémo negarme?, si trabajdbamos muy bien. Yo
sabfa que no me iba a embarcar en una cuestién que iba a ir en contra
de mis principios, porque compartiamos los mismos también. Asi
que me invitaron y fui. Traté de entender lo que eran los Polos de
Desarrollo porque no era sencillo, no era sencillo ver esto en la pric-
tica. Y después me largué. [...]Yo referencié tres Polos, el de Trelew, el
de Comodoro Rivadavia y el de Puerto Madryn. Yo creo que entendi
bien la esencia de la propuesta, [...] llevé mi propia manera de trabajar
al Polo. La tarea era mds bien una animacidn institucional en torno a
una temdtica, ver como se incidia para asumir la elaboracién de una
propuesta institucional curricular que era desde yo me centraba y co-
mencé a trabajar con la gente, siempre con la gente” (ERP-Lucarelli,
03/08/2017).
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Las cuatro referencistas entrevistadas en la investigacién denotan
en sus relatos diversas experiencias de trabajo y distintas formas de
apropiarse del rol de referencista. La particularidad es que las cuatro
pudieron mantener el perfil colaborativo, de acompafiamiento y de
cercanfa con los actores y sus contextos. Cada una llevé “su propia
manera de trabajar al Polo” (ERP-Lucarelli, 03/08/2017).

Carina Lion narra su experiencia como referencista en institutos
de la provincia de Chaco, “yo llegué por primera vez a Chaco e hice
un recorrido por los dos institutos. Recuerdo un dia de extremo calor
con viento norte. Primero la idea fue recorrer esos institutos. Entre
ellos se conocfan, lo que uno no conoce es eso, entre ellos hay rela-
ciones. Entonces la primera reunién fue de a tres, los dos institutos
conmigo. No es que yo fui a un instituto o al otro. La gente de Zapa—
llar [Chaco] viajé para estar todos juntos en esa primera reunién. Lo
que para mf ya constituyé algo interesante como punto de partida. Ya
ahi habfa articulacién. Pero no porque yo lo hubiera promovido, sino
porque la gente se conocia, los institutos eran chicos. Ellos mismos
articularon lo que yo en un inicio pensaba que no se si iba a articular.
Entonces ya en la primera aproximacién estuve con el rector y la rec-
tora de esos ISFD y empezamos a articular. También esa reunién fue
interesante para charlar, para enmarcar el proyecto, cudl era el propé-
sito y ver en qué ellos se iban a diferenciar para nutrirse mutuamente
y nutrir a la comunidad. Porque nosotros debfamos construir con
ellos un proyecto, y ese proyecto tenfa que ser desde la fortaleza de ese
instituto para que justamente fuera un Polo. [...] En ambos casos la
articulacién que mds fuerte se dio fue con las escuelas medias, no fue
con la universidad [...]” (ERP Ne3- Lion, 29/04/2017).

Asimismo, Carina destaca “la articulacién con las escuelas de ofi-
cios. Te estoy hablando de escuelas que en otros lugares no tienen ni
fuerza, pero en Chaco si. Eso fue lo mds potente del proyecto. Re-
cuerdo la segunda vez que viajé a Zapallar me llevaron a la escuela de
oficios. Y no habfa nada, y de repente aparecfa una casa que era la es-
cuela de oficios. [...]. Realmente una cuestién de aislamiento fuerte.
Y esa escuela trabajaba con cerdmica, carpinterfa, y me acuerdo que
le conté a Edith [Litwin] porque me habia impactado mucho, yo no
habia tenido experiencia de esas escuelas. Y cuando ellos empiezan a
pensar el proyecto, sobre todo en Zapallar, empiezan a articular y a
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la vez a diferenciarse. Ellos empiezan a pensar un proyecto de forta-
lecimiento de las escuelas de oficio. Porque son escuelas donde iban
jévenes que no tenian oportunidades laborales si no era esa como tni-
ca oportunidad [...] Por supuesto que se articulé con otras escuelas
medias, bachilleratos. Ese instituto articuld con tres escuelas medias
y el otro instituto articulé con dos. Entonces en total articuldbamos
dos institutos y cinco escuelas medias, fue enorme. Pero el trabajo
que yo recupero como mds valioso fue el realizado con la escuela de
oficios. Porque recuperamos jévenes, jovenes que se perdfan en el tra-
yecto, que no querfan ir a la escuela y encontraron allf como una nue-
va motivacién para acceder a la escuela de oficios” (ERP Ne3- Lion,
29/04/2017). La entrevistada detalla, en su narracién, lo que fue sin-
tiendo y elaborando junto a los docentes de los institutos, “El caso del
Polo de Zapallar [San Martin], que fue con el que mds trabajé, por-
que me enganche con la gente, me invitaban, hubo algo mds afectivo
ahi, realizamos una “Casoteka”. Sabes que debo tener los casos que
se crearon... pero los tengo en Diskette, para que te des una idea. Me
emociona mucho recordarlo y revisarlo [...]. Casos referidos a algo de
la ensefianza, porque estdbamos en la formacién docente, pero a la
vez casos que permitieran pensar algunos contenidos especificos para
las escuelas medias. También hubo casos especificos de contenido dis-
ciplinar y de didécticas especificas. El resultado fue una “Casoteka”,
y pusimos a todos los docentes a pensar en esos casos, también a los
docentes de media [...]. Esa Casoteka se hizo, y se hizo entre los dos
institutos. Finalmente nutrimos una gran Casoteka para las cinco es-
cuelas satélites del polo y para los institutos. Se trabajé mds en la linea
de innovacién pedagégica. La Casoteka es la produccién més relevan-
te de los Polos que acompané”, concluye Carina.

Delfina Veiravé, actual rectora de la Universidad Nacional del
Nordeste (UNNE) referencia solo un Instituto de la localidad de
Sdenz Pena. En un encuentro casi fortuito, “yo fui a buscarla al aero-
puerto ya que venfa a la I Fébrica de Ideas de Mar del Plata a exponer
en un panel [...] en el viaje comenzamos hablando del clima, de la
universidad, cosas sin importancia real mds que pasar el tiempo. Todo
cambi6 cuando me preguntd sobre mi labor en el Grupo de Luis. Le
explico que soy becario y que investigaba los Polos de Desarrollo. El
aire se cort6 por un segundo cuando ella contesta “no me digas, yo fui
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referencista del Polo del Chaco” y ahi es cuando yo digo que el trabajo
de campo cobra vida propia y te lleva por caminos inesperados” (R A
N©28, 08/03/2017). Delfina rememora su experiencia en el interior
chaqueno desde el Hotel Valles de la ciudad de Mar del Plata (RA
Ne34,09/03/2017) “el Instituto Mantovani, que era el Polo, se encar-
gaba de hacer la convocatoria a otras instituciones, por un lado Insti-
tutos Superiores de la zona, Castelli, Quitilipi, habfa de los institutos
mds préximos, hablamos de 100 o 200Km de distancia ¢no? Y des-
pués se articulaba con otras instituciones con las que estos institutos
estaban relacionados por la actividad y la prictica docente. Lo que yo
recuerdo es que sf tenfamos una continuidad en las reuniones de tra-
bajo, yo trabajaba especificamente con ese grupo mds pequefio de di-
rectivos. Lo que tratdbamos era de identificar cudles eran los objetivos
de esa funcién de investigacién para esos institutos, qué investigar,
cémo hacerlo, mediante qué mecanismos se podian institucionalizar
estas pricticas. Porque eso fue de gran dificultad para los Institutos
Superiores. Ya que si bien se crearon en su momento, o se pretendié
crear las unidades de investigacién, no tenfan condiciones de perso-
nal, de horas, de experiencias para eso. Entonces lo que hicimos fue
hacer esos relevamientos y después recuerdo que hicimos algunos
talleres de trabajo sobre estas cuestiones y estos ejes de lo que era
construir un proceso de produccién de conocimientos dentro de la
institucién. Bueno, ese taller duré varios meses, con encuentros, con
producciones que la gente que participé estuvo haciendo [...] la gente
manifestaba mucho interés y una identificacién con la necesidad de
incorporar la reflexién sobre la préctica y la investigacién del profesor
dentro de su prictica docente. Yo creo que habia como una coinci-
dencia de la importancia que podfan tener esos procesos de la mejora
de la docencia y de la formacién (ERP Ne4- Veiravé, 09/03/2017).
Desde lo personal, la entrevistada recuerda la experiencia como “in-
teresante, rica, porque me nutrié mucho de ese conocimiento mds
directo y experiencial de los problemas reales que ocurren dentro de
las instituciones de formacién docente [...]Fue un trabajo interactivo,
era un trabajo de a pares, para mf fue asf [...] muy horizontal, es fue lo
mds interesante para mi (ERP Ne4- Veiravé, 09/03/2017).

El caso de Elisa Lucarelli fue muy similar al de Carina porque
trabajaron con Polos préximos geogréficamente. Ella referencia los
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polos de Comodoro Rivadavia, Puerto Madryn y Trelew, de la pro-
vincia surefia de Chubut, y sugiere, en palabras del director del Polo
de Puerto Madryn, “un trabajo en dos aspectos. Uno en un tiempo
de formacién, autosubjetivo, y luego un seguimientos de cinco planes
de accién concretos (profesionalizacién de los formadores, talleres
curriculares, sistematizacién de producciones emergentes de la linea
de desarrollo del polo, la seleccién y seguimiento de una experiencia
institucional construida en el marco del postitulo: La diversidad so-
ciocultural y la institucién escolar y, la retroalimentacién con aportes
tedricos e investigativos de la formacién de posgrado en Pedagogfa
Intercultural)” (EDIPM- Merino, 03/07/2017).

La experiencia en Puerto Madryn vuelve en el relato de Elisa,
quien destaca “la necesidad de que la propia comunidad docente se
constituyera en un grupo fuerte que necesitaba ver dénde estaban las
tensiones, donde estaban los problemas con el afuera, con el adentro.
Y seguramente la idea de consolidar la propia formacién teérico-pric-
tica, en el sentido de que nuestras intervenciones no eran terapéuti-
cas sino que tenfamos una intencionalidad formativa en la tarea del
referencista. Entonces también vefamos ciertos huecos en esta con-
cepcién del curriculum, y creo que también habia huecos que tenfan
tendencia de tirar hacia arriba el problema, la culpa la tenfa el minis-
terio sin asumir las responsabilidades locales. Creo que el sentido de
la propuesta fue esa. Iba a ser dificil ir a la accién del proyecto sin
reflexionar sobre esas cuestiones de manera autosubjetiva. Reencon-
trarse con la comunidad, debatir y pensar las problemdticas y luego si
pasar a la accién” (ERP-Lucarelli, 03/08/2017). En los testimonios
mencionados se filtra la nocién formativa que en ocasiones asumia el
rol del especialista que acompafiaba los proyectos.

La formacién del referencista en relacion a los docentes se refleja
en la experiencia que nos narra GE: “en su casa, en el corazén de la
ciudad de Cérdoba, un dfa soleado caluroso y serrano” (RA Ne57,
29/04/2017). A partir de su trabajo con doce Polos de Desarrollo
abocados a trabajar la linea de préctica docente, cuenta. “Lo tnico
que tuve fue un intercambio con Edith [Litwin], y ella posibilité una
decisién que para mi fue importante, porque cuando a mi me piden
referenciar veinticuatro polos dije que era dificil, porque si querfa-
mos hacer un trabajo serio y responsable me parecian muchos polos y
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no podifa. Entonces le hice una contrapropuesta a Edith [Litwin], le
propuse tomar doce polos, pero no podia ir sola, entonces le solicité
que me permita incorporar a gente que me acompaie, una por cada
Polo que tuve asignado, y asf fue. Por lo menos en cada jurisdiccion,
por ejemplo, en Santiago del Estero yo tenfa cuatro entonces tenfa
una persona que me acompanaba. Los Polos allf tenfa asentamiento
en un Instituto en La Banda, otro en Santiago (capital), un tercero en
Frias y un cuarto en Anatuya” (ERP Ne1- GE, 29/04/2017). Como
sostenfamos antes, la propuesta de GE significé la creacién de una
“red de polos que se especializaron en la prictica y los puso a trabajar
en esa red [...] Fue una experiencia potentisima” (ECP Ne1-Maggio,
01/12/2016).

La referencista en cuestidn describe su vivencia, su cercanfa con la
gente, el trabajo colaborativo respetando las identidades locales y por
sobre todas las cosas abogando por la formacién y reflexividad de los
docentes en el polo. “Nosotros con Polos generamos una propuesta
concreta. En primer lugar tenfamos mucha preocupacién por cono-
cer en cada caso la historia y la trayectoria de las instituciones y los
sujetos con los que ibamos a trabajar. Hicimos un viaje para conocer
lo que ellos se proponian, y para conocer muy a fondo el territorio, las
instituciones y a los sujetos. Qué historias y trayectorias, qué saberes
previos tenfan y demds cuestiones a revisar. Trabajamos mucho en ese
sentido. Después ayudamos a construir proyectos en cada caso segtin
sus intereses. Pero lo que fue comin para todos en nuestro caso, y
lo vi como una necesidad muy fuerte y lo comparti con la gente que
me acompafd, vimos la necesidad de abrir procesos de formacion.
Nosotros {bamos una vez por mes al Polo y siempre brindibamos un
espacio de formacién alos docentes. Esto es una concepcién mia. Acd
ingresa mucho la idea de equipo y de co-construccién que yo tengo
[...]. Entonces si el instituto-nodo del proyecto tenfa que convocar
obligatoriamente a otros institutos de formacién y obligatoriamen-
te a las escuelas asociadas y trabajar en conjunto con ellas, nosotros
vimos la necesidad de encarar un proceso de formacién conjunta. Es
decir, habfa un tiempo de trabajo con el coordinador, con el referen-
cista, con los directivos, con los docentes, y después tenfamos un es-
pacio de formacién todos juntos. Siempre destindbamos un tiempo
al seminario-taller porque inclufamos la formacién en herramientas
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conceptuales y metodolégicas que son fundamentales para encarar
los procesos de la prictica. [...JFue muy emocionante. Cuando noso-
tros cerrdbamos los polos, yo recuerdo en algunos Polos unos paneles
de maestras de primaria por ejemplo que se sentaban a un panel y pre-
sentaban sus escritos de relatos de la experiencia con fundamentacién
y justificacién conceptual de lo que habian aprendido a lo largo del
afio. Fue muy impactante, muy fuerte. [...]Nosotros nos involucra-
mos fuertemente con los polos, no era un acompafiamiento externo,
sino que nos involucramos realmente” (ERP Nel1- GE, 29/04/2017).

GE cuenta su quehacer como referencista y se manifiesta la im-
portancia del trabajo con el otro, y la reflexividad que se genera en los
sujetos a partir del andlisis de sus propias pricticas docentes, “en eso
el seminario que ddbamos fue capital. Primero porque ayudamos a
que las otras instituciones se fortalecieran, porque acd participaron
fuertemente otros institutos. Avanzaron muchisimo a partir del semi-
nario. Pero, por eso te digo, cuando trabajamos después para delinear
las acciones a desarrollar durante el mes, ahi fuimos viendo... lo que
yo siempre digo, en cualquier proceso formativo vos tenés que ayudar
a objetivar y a que se visibilicen las huellas y las marcas que te dejaron
tus propios recorridos. Entonces nosotros no pensamos idealmente,
a medida que fbamos conocimiento a las instituciones vefamos los
problemas, entonces trabajébamos sobre esos problemas, de manera
fuertemente situada” (ERP Ne1-GE, 29/04/2017).

Las experiencias de cada referencista son solo pinceladas de todas
aquellas historias que se fueron tejiendo a partir de las acciones lleva-
das a cabo en cada Polo, en cada instituto asociado y en cada una de
las escuelas que formaron parte del proyecto. Carina Lion recuerda:
“el lugar [de referencista] fue de mucho aprendizaje, A mi me conmo-
vi6 Polos porque me di cuenta de todo lo que uno puede hacer por el
otro, o por la formacién docente [...] Salir de Buenos Aires es fuerte
y salir de capital a lugares como el interior chaquefio es impactante”
(ERP Ne3-Lion, 29/03/2017).

Asimismo, la investigacién nos demostré que hubo referencistas
que, no tomaron profesionalmente la tarea o la concibieron de una
manera totalmente distinta. Como veremos en el préximo capitulo,
para el caso de la provincia de Buenos Aires. La jurisdiccién que con-
tinud el proyecto Polos de Desarrollo a partir del afio 2002, elimin la
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figura del referencista por diversas razones, de las cuales se destaca el
costoso monto que percibfan algunos de los especialistas en concep-
tos de vidticos.

Al comienzo del apartado nos preguntibamos si el rol en cuestion,
en el proyecto Polos de Desarrollo, fue de acompanante, de referente,
de especialista o de intelectual alejado de los contextos. Luego de este
recorrido, podemos concluir que los referencistas fueron el conjunto
de todos esos roles, estos fueron construidos y resignificados a partir
de los contextos en los cuales se desempefiaron, sus propios trayectos
personales formativos, sus propias construcciones y sus propias bus-
quedas. Lo que sf estd claro que el rol del especialista en el proyecto
Polos es una demostracién de las tensiones que se presentan entre los
objetivos de una politica, la normativa que los expresa y las practicas
que lo resignifican.

“La caja negra” de las provincias. Las complejidades de
las partidas presupuestarias en las jurisdicciones y en los
institutos'”

La normativa y el instructivo orientado para utilizacién de fondos
y rendicién de cuentas que se adjunta en el informe de gestién del
proyecto Polos de Desarrollo estipulaba que “cada uno delos proyectos
Polos de Desarrollo, que residen en una institucién de formacion
docente, es financiado por el Programa Nacional de Formacién
Docente por un total de $25.000 anuales'® para el desarrollo del
proyecto a ser ejecutado en el plazo de noviembre de 2000 a octubre
de 2001'”. El monto de la partida presupuestaria es transferido en

175 La metifora proviene del testimonio de Mariana Maggio al referirse al circuito
presupuestario que emprendia el dinero desde la gestién nacional del Ministerio y
las provincias. (ECP Ne1, Maggio, 1 de diciembre de 2016).

176 En valores constantes, $25.000 en septiembre del afio 2000 equivale para sep-
tiembre de 2017 un total de aproximadamente $539.989,23 anuales (Online and
Official Price Indexes: Measuring Argentina’s Inflation. Cavallo, 2012).

177 La suma de $25.000 “deberd asignarse para el desarrollo de las acciones previstas
segun el siguiente detalle: Hasta un méximo del 20% para el coordinador, hasta un
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cuotas a la Provincia. La Direccién de Educacién Superior de cada
una de las jurisdicciones podrd retirar dichos fondos de la cuenta
RFFFDC u otracon la copiadelaresolucién de transferencia y/o copia
del Convenio Marco y el Acta complementaria” (IGPD). Asimismo,
la rendicién de fondos para el desarrollo del proyecto “serd realizada
por la Direccién de Educacién Superior de la provincia al Programa
Nacional de Formacién Docente del Ministerio de Educacién de la
Nacién” (IGPD). Quedaba establecido en los documentos que quien
debfa retirar los fondos y transferirlos a las instituciones de formacién
eran las jurisdicciones de cada una de las provincias que habfan
acordado la realizacién del proyecto. La coordinacién nacional
financiaba los proyectos via la direccién superior provincial de la cual
dependiese el Instituto Sede.

En los siguientes puntos del documento se estipula el pago a los
coordinadores y referencistas segin honorarios y contrataciones.
Consta en dichos informes que el sueldo del coordinador y los hono-
rarios del referencista se desprenderfan cada uno de un porcentaje de
la partida presupuestaria que recibiria el Polo.

La puesta en marcha del proyecto requirié entonces “acordar la
designacién de un docente de la institucién sede del proyecto como
Coordinador del Polo. EI mismo recibird un porcentaje de la partida
presupuestaria designada al proyecto de hasta un méximo del 20%
correspondiente al desarrollo de sus tareas de coordinacién, a partir
de mes de noviembre del 2000 a octubre del 2001. Las autoridades
del Nivel Superior y de la institucién acordardn la manera en la que
se implementard el pago de los haberes” [...] “El referencista seleccio-

méximo del 25% para el referencista, un minimo del 30% para acciones cooperativas
o de transferencia, un minimo del 5% para capacitacion, un méximo de 10% para
recursos y hasta un mdximo del 10% para traslados y vidticos” (Anexo I- IGPD). Si
tomamos los valores actuales referenciados anteriormente, por mes, para cada Insti-
tuto Polo de Desarrollo estarfan designados en 2017 cerca de $45.000 de los cuales
se debe descontar el sueldo del coordinador del polo que ascenderfa como méxi-
mo a $9000, el sueldo del referencista que alcanzarfa un maximo $11.250, la suma
destinada a acciones cooperativas y de transferencia que serfa de $13.500, un costo
destinado a capacitacién de $2.250, la suma de $4.500 utilizada para los recursos y
un mdximo de costo de traslados y vidticos también de $4.500 (Online and Official
Price Indexes: Measuring Argentina’s Inflation. Cavallo, 2012).
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nado es externo a la institucién de formacién docente y percibe un
porcentaje de la partida presupuestaria designada para el desarrollo
del proyecto de hasta un médximo del 25% en concepto de sus habe-
res desde el mes de noviembre a octubre del 2001. Ademds percibird
un porcentaje de los montos designados para traslados y vidticos se-
gtn su lugar de procedencia” (IGPD). El instructivo de rendicién de
cuentas estipula €N sus puntos tres y cuatro los importes maximos
que cada referencista podia percibir en calidad de vidticos, traslados
en diferentes transportes (RF A N59).

Los documentos ponen de manifiesto que “dado que la transfe-
rencia de fondos que financia las acciones del proyecto Polos de Desa-
rrollo se realiza a las jurisdicciones, son éstas quienes concretardn las
contrataciones pertinentes y quienes administrardn los fondos para el
proyecto” (IGPD). De la misma manera, se aclara, “el financiamiento
del proyecto abarca un periodo de un afio, desde el 1° de noviembre
de 2000 hasta el 31 de octubre de 2001. El plazo es flexible en funcién
de la iniciacién efectiva de la tarea” (IGPD).

Asi, la partida presupuestaria fue transfiriéndose a las jurisdiccio-
nes en cinco cuotas respectivamente: “La primera y segunda cuota
fue transferida en el perfodo octubre-diciembre del 2000, la tercera
se transfirié en el perfodo enero-junio de 2001, la cuarta en julio-sep-
tiembre del mismo afio, siendo la quinta correspondiente al periodo
octubre-diciembre de 2001” (IGPFD).

El primer encuentro con Mariana Maggio fue en diciembre de
2016, en la ciudad de Buenos Aires. Después de que “ella comentara
un trabajo de las V Jornadas Nacionales y III Latinoamericanas de
Investigadores/as en Formacién en Educacién del IICE de la que es-
tdbamos participando” (RA Ne5, 01/12/2016), menciond que una
vez que se puso en marcha el proyecto Polos, “aparecen unos datos
de la realidad que nosotros no anticipamos y cuando los vimos nos
generaron una gran preocupacion. Uno fue que la asignacién presu-
puestaria en algunas provincias no llegaba a los institutos. Y yo iba al
[Ministerio de] “Hacienda” de cada provincia a reclamar por la par-
tida presupuestaria correspondiente a los institutos. Y ahi ya apren-
dimos un montdn. Para mi era muy sorprendente desde mi punto de
vista que el traspaso de la plata de nacién a provincia vaya a una caja
negra y no le llegue a los Institutos. Y otra cosa que me sorprendid,
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[...]fue que no habia una cultura de poder ejecutar la plata en el Insti-
tuto, [por ejemplo] yo me enteré tardiamente que un Instituto habfa
devuelto plata, y yo dije... no se le ocurrié comprar resmas, libros,
téner.... Y no fue una responsabilidad de ellos, nosotros les dijimos
dénde podia invertir la plata, pero en una institucién educativa no es
tan claro dénde poder invertir la plata para actividades de desarrollo,
que escapan a lo cotidiano... Esas fueron dos cosas que nos sorpren-
dieron sobremanera” (ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016).

La ejecucién presupuestaria en algunas provincias, la rendicién de
cuentas y la utilizacién de los fondos en los Institutos-Sede del pro-
yecto fueron cuestiones complejas a resolver que dan cuenta de los
entramados ministeriales y burocrdticos con los que la politica publi-
ca analizada tuvo que convivir durante su realizacion. En el segundo
encuentro nacional de Polos de Desarrollo, realizado en el mes de sep-
tiembre de 2001, cuando los docentes y directivos se prestaron a hacer
una autoevaluacién de los avances de cada uno de sus proyectos, en la
relatorfa del encuentro se aprecia a uno de ellos decir: “por momentos
[la cuestién econémica del proyecto] generd bronca porque no esta-
ban asignadas las horas para investigacion y bronca porque nunca les
pagaron tampoco” (RENP).

El relato de Mariana que expresamos anteriormente, nos invita a
volver sobre el testimonio de Constanza Necuzzi sobre las burocracias
ministeriales y el trabajo por garantizar que “la plata destinada a las
provincias apareciera donde tenfa que aparecer [...] nos pasdbamos
horas hablando con las provincias rastreando donde estaban los fon-
dos y con las autoridades de los institutos. Por ejemplo, la provincia
[por pedido de la entrevistada se resguarda el nombre], erz un agujero
negro, les mandabas la plata y desaparecia. Era el armado de la forma
presupuestaria de esa provincia estaba hecho de tal manera que ab-
sorbfa todo lo que encontraba de la Nacién y nunca terminaba de
salir hacia el destino, era algo terrible. Eso perjudicaba a los Polos.
Ellos empezaban sus actividades y algunos iban mds rezagados que
otros por varias razones, una era la ejecucién presupuestaria” (EMEP
Ne4-Necuzzi, 30/03/2017).

Otro de los puntos de conflicto que marca Mariana con respecto a
la ejecucion presupuestaria fue la utilizacién del dinero en los institu-
tos de formacién docente. Como veremos mds adelante, la provincia
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de Buenos Aires al continuar con el proyecto luego de la crisis del
2001 modificé la forma de financiar cada uno de ellos otorgdndoles
20hs mddulos para que se repartieran entre los miembros del equipo
polo local. Pero en la etapa originaria del proyecto, se asignaba a cada
Instituto Polo una partida presupuestaria definida y con ella debfan
organizarse auténomamente.

En este punto, recuerdan los docentes del ISFDyT Ne31 de
Necochea: “al comienzo los recursos no llegaban, no cobrdbamos. Pa-
samos mucho tiempo sin cobrar. Pero lo hacfamos con entusiasmo y
mucha responsabilidad. Después cuando lo retoma la provincia, nos
pasan a horas médulo y lo cobrédbamos como parte del sueldo y nun-
ca mds tuvimos problemas con eso” (GF N4, 12/09/2017).

El relato de la coordinadora provincial de los Polos de la provincia
de Buenos Aires profundiza el diagndstico de Mariana respecto a las
problemidticas que se suscitaron en la utilizacién del dinero por parte
delos Institutos de formacién. Irene Nielsen posa su mirada en los di-
rectivos y en su rol dentro del proyecto que, en ocasiones, obturaron
su realizacién en el interior mismo de la institucién. Cuenta: “Tuvi-
mos muchos problemas con los directores de los institutos. Ponian
muchos obstéculos. En la primera parte [2000-2001] por ejemplo, se
quedaban con el dinero que venia desde Nacidn, se lo quedaban ellos,
tenfan miedo de ddrselo, por miedo a que no lo administren bien.
Nosotros tenfamos que ir, hablar con los directivos, gestionar, con-
vencerlos de que era un proyecto bueno, que el dinero era necesario
etc. Asf que ahi tuvimos mucho trabajo de gestién” [...] “[los direc-
tivos] no entregaban las partidas presupuestarias, hubo casos que el
dinero se dejaba en los institutos con el riesgo a ser robado” (ECPBA
Ne2- Nielsen, 19/11/2017). Por eso, Nielsen sostiene: “habria que
haber trabajado mucho con los directores de los institutos previo a la
implementacién del proyecto. Porque muchas veces los directores no
se apropiaron de la propuesta. Vos primero tenés que trabajar con los
directivos, explicarle de que se trata el proyecto, lo bueno del proyecto
para la institucion, la zona, la regién y que ellos trasladen eso después
a sus docentes. Bueno, a mi me parece que hay que trabajar mds con
los directores y con los inspectores. Porque en educacién superior los
inspectores tienen mucha incidencia en los institutos. Entonces si
los inspectores no estin convencidos también te boicotean. Y eso no
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se hace en una reunién. Hay que generar espacios de construccién y
de convencimiento de que el proyecto vale la pena concretarlo y ani-
marse a hacerlo, porque si no, no se implican y si no se implican los
directivos, los docentes, muchas veces, tampoco lo hacen” (ECPBA
Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

A pesar de los innumerables contratiempos presupuestarios, “los
Institutos que pudieron apropiarse de la propuesta, que hicieron
cambios, pudieron fortalecerse y pudieron actualizarse, siguieron
manejando el dinero. Yo creo que los institutos que se sintieron inter-
pelados y que interpretaron esto, lo vivieron como una posibilidad de
dar el salto y salirse del molde” (EMEP Ne4-Necuzzi, 30/03/2017).
Perosi expresa: “Para mi los ISFD que trabajaron con Polos, traba-
jaron muy bien [...] con las dificultades propias de organizacién a
nivel interno o cuestiones de horas en los docentes. Pero en general
estuvo muy bien” (EMEP Nel-Perosi, 29/03/2017). Ella concluye
este apartado aclarando: “en general el trabajo con las jurisdicciones
y con los institutos estuvo bien, siempre nos albergaron muy bien.
Lo que pasa es que es muy diversa la realidad en cada provincia [...]
habia cuestiones del uso de los recursos que era que el dinero que se
giraba llegue a destino. Fue un proceso dificil. En algunas provincias
fue muy dificil, en otra muy ficil. Era una légica ministerial [...] de
lucha entre pocos recursos y cémo las jurisdicciones, de lo que llega-
ba de Nacién, ver cémo podian realizar otras cosas de politica local
que nada tenfa que ver con el proyecto. Fue dificil” (EMEP Nel-Pe-
rosi, 29/03/2017). Claramente, “que cuanto mds prolija fue la ins-
titucidén, mds ficil fue controlar las cuestiones econémicas” (EMEP
Ne3-Lombardo, 30/03/2017).

A pesar de las multiples dificultades y complejidades que llevé la
gestion del proyecto en materia politica y presupuestaria, Mariana
describe esta etapa como de un “stper aprendizaje” (ECP Ne1-Mag-
gio, 01/12/2016) ya que les otorgé a todas las integrantes del equipo
nacional de Polos de Desarrollo una dimensién compleja y federal del
pafs. Perosi cuenta: “Viajibamos por todo el pafs, fue una experien-
cia Gnica [...] Polos me ensefié la pedagogia que podfamos construir,
que es una pedagogia de didlogo, de encuentro y con otros” (EMEP
Nel-Perosi, 29/03/2017). Por su parte, Necuzzi enuncia: “Lo que a
mi me dio polos fue una visién nacional que hasta ese momento no
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tenfa. La tenfa desde la teorfa pero no la tenfa desde la gestion. De
gestionar un programa Nacional. Es una mirada muy dificil de tener
si no transitas un proyecto asf [...] Polos me dio esa mirada de pafs,
me dio la posibilidad de trabajar en el Ministerio y pensar la forma-
cién docente a nivel pais” (EMEP Ne4-Necuzzi, 30/03/2017). Para
Verdnica Weber, Polos significé “poder volver a trabajar en un espacio
publico con Edith [Litwin], trabajando en politicas publicas y fue un
espacio de aprendizaje terrible. [...] Era como la posibilidad de seguir
aprendiendo como se daban las politicas publicas, la complejidad y
la dificultad que tenfan todos esos niveles de intervencién, que por
ahi antes no llegaba a ver esa complejidad y diversidad que habfa en el
interior. Me abrié la cabeza tener esa perspectiva desde el Ministerio
Nacional” (EMEP Ne2-Weber, 29/03/2017).

Las narrativas demuestran cémo pueden ser altamente formativas
experiencias sumamente complejas y dificiles para quienes son par-
te de las mismas. Todo el equipo nacional de Polos de Desarrollo al
recordar el trabajo en el Ministerio destaca la dificultad con la que
se llevé a cabo la tarea, pero al instante demuestran, en sus rostros y
relatos, la nostalgia de una experiencia personal y profesional de sig-
nificativo valor en sus biograffas.

Los Polos de Desarrollo de Puerto Madryn y La Banda.
Experiencias en el interior del pais

Los Polos de Desarrollo del interior del pais seleccionados para
la investigacién surgen, en primer lugar, de las narrativas de los
miembros del equipo nacional del proyecto y sus coordinadoras.
Maggio cuenta: “Dentro de los polos que trabajaron la linea de
las pricticas con Gloria Edelstein [...] Un instituto que fue muy
potente fue el Instituto de la Banda, en Santiago del Estero” (ECP
Nel- Maggio, 01/12/2016), Lombardo, por su parte, dice: “recuerdo
haber estado en Puerto Madryn y la gente estaba muy contenta,
entusiasmada, digamos que una recepcién excelente [...] me acuerdo
de las reuniones y que eran muy participativas” (EMEP Ne3-
Lombardo, 30/03/2017). Ella, de todas formas, frente a la pregunta
sobre aquellos institutos que generaron propuestas pedagdgicas
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potentes en términos de formacidn, expresa: “te lo plantearfa al revés.
No tengo registro de que [los institutos] hayan andado mal” (EMEP
Ne3- Lombardo, 30/03/2017).

En segundo lugar, nos centramos en dichas instituciones ya que
contamos con el testimonio de sus respectivas referencistas cuyos rela-
tos nos otorgaron la posibilidad de reconstruir cada experiencia desde
diversas voces, etapas y perspectivas. Cabe aclarar que, en el transitar
del trabajo de campo, nos hemos topado con multiples experiencias
susceptibles de ser reconstruidas. Sin embargo, somos conscientes de
la extensién y profundidad del andlisis, la poblacién de instituciones
seleccionadas debi6 ser reducida segtin los criterios que hemos sefiala-
do en el capitulo metodolégico.

Por ultimo, a partir de las entrevistas recabadas y el andlisis de las
producciones y los documentos de dichos Polos de Desarrollo pudi-
mos advertir cémo se produjo la traduccién y resignificacién de dicha
politica de formacién docente en cada uno de los contextos de mane-
ra particular. Especificamente, en el caso de la provincia de Santiago
del Estero, los testimonios de los entrevistados dan cuenta de las ten-
siones vividas entre las autoridades jurisdiccionales, y los directivos y
docentes de los institutos participantes del proyecto. Es decir que, si
bien se recuperan esos polos por haber generado procesos pedagdgi-
cos potentes en materia de pricticas docentes, también se los incor-
pora al andlisis debido a sus particularidades respecto a las diversas
traducciones que la politica estudiada ha tenido en cada uno de los
contextos provinciales.

Tanto el proyecto polos del Instituto N°803 de Puerto Madryn,
titulado: “los desafios de la profesionalizacién docente en contex-
tos de diversidad. Propuestas para la formacién inicial y continua
del profesorado” (DSPPD), como el de la Escuela Normal Superior
“José Gorostidga” de La Banda, llamado: “Las pricticas docentes y
la ensefianza en los Institutos de Formacién: Reflexidn critica de los
marcos tedricos y del accionar docente focalizada en los programas de
diferentes espacios curriculares” (DSPPD), se inscribieron en la linea
de desarrollo de précticas docentes. Ambos compartieron el universo
de instituciones que escogieron la reflexidn, el trabajo y la innovacién
desde sus propias pricticas como docentes tanto para el nivel supe-
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rior, como asf también pensando en los diversos niveles del sistema
educativo local.

El ISFD N°803de Puerto Madryn, Chubut... “Habitando la
diversidad cultural™”®

Sergio Merino, director del ISFD N2803, para quien “la formacién
docente ocupé un lugar central en su formacién profesional, [...] des-
de la universidad y el instituto de educacién superior” (EDIPM- Me-
rino, 03/07/2017) recuerda que, en sus inicios, Polos de Desarrollo:
“fue un proyecto que demandé mucho tiempo en su comprension,
definicién y construccién, dado que se iniciaba un cambio de ges-
tién politica a nivel del Ministerio de Educacién Nacional [...] fue
un momento de movilizacién, de crecimiento, para proyectar, pen-
sar el trabajo del instituto y de la comunidad” (EDIPM- Merino,
03/07/2017). El doctor Merino, en el momento que se llevé a cabo
Polos, ya se desempefiaba como director de la institucién. En la actua-
lidad contintia ejerciendo el cargo y eso brinda la posibilidad de inda-
gar la experiencia vivida en Puerto Madryn desde sus continuidades y
rupturas a lo largo de los afios.

Respecto a la seleccién del Instituto ubicado en la calle 25 de
Mayo N29120 a tan solo dos cuadras del mar, Merino sostiene: “la
Jurisdiccién en su momento, expresé que seleccionaron a los institu-
tos que venfan trabajando alguna de las temdticas, que contaban con
antecedentes pedagdgicos en dreas tales como educacion rural, educa-
cién urbano-periférica, educacién para la diversidad, escuela, cultura
y tecnologfa, educacién y comunidad, educacién y trabajo, escuela
y salud, entre otras” (EDIPM- Merino, 03/07/2017). De ese modo,
por convenio marco N°156-00 (AAPPM) y actas complementarias
entre el Ministerio de Educacion (Secretarfa de Educacion Bisica) y el
Ministerio de la Provincia del Chubut, el ISFD Ne¢ 803 es selecciona-

178 La expresidn es recuperada de la entrevista online a la Dra. Silvia Contin, coor-
dinadora local del proyecto Polos de Desarrollo de Puerto Madryn. “Era una manera
de habitar lo diverso, de habitar la diversidad. Todo eso fue lo que motivo a decidir
que esta podia ser nuestra linea” (ECPM, Contin, 7 de agosto de 2017)
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do sede del Proyecto Polos de Desarrollo, coordinado por la Profesora
Silvia Contin.

En su narracidn, el entrevistado aporta un nuevo indicio sobre las
razones por las cuales el ISFD N2803 fue seleccionado Polo de Desa-
rrollo: “histéricamente ha tenido una fuerte impronta en la localidad.
De alli también su lugar como sede del proyecto. Ya desde su origen
estd cargado de una fuerte valorizacién y significacién social al ser la
primera Institucién de Nivel Superior en la Ciudad. Yo creo que por
eso también la provincia lo eligié como uno de los Polos de Desarro-
llo (EDIPM- Merino, 03/07/2017).

Como se aprecia, tanto en los documentos oficiales consultados
como en el testimonio del director de la institucién, la coordinadora
local del Polo fuela doctora Silvia Contin. Aligual que Sergio Merino,
sostiene: “la formacién docente fue parte esencial y atravesé mi tra-
yectoria profesional. Desde que finalicé mi carrera de grado me afian-
cé trabajando en el ISFD N2803 y desde alli comencé a trabajar como
formadora en diferentes programas y experiencias” (ECPM- Contin,
3/07/2017). Al rememorar en el relato su trayectoria profesional,
Contin establece: “la formacién docente continua es un espacio clave
para pensar y debatir la innovacién y el cambio ya que los docentes
son principales mediadores y si ellos no modifican sus concepciones y
sus précticas el cambio no puede ocurrir mdgicamente. Por eso hace
casi doce afos que me dedico a eso” (ECPM- Contin, 3/07/2017).

La coordinadora del proyecto, en su narrativa expresa la concep-
cién que se tuvo en la institucién chubutense respecto a los objetivos
y funciones que proponia la politica publica del Programa Nacional
de Formacién Docente: “una de las cuestiones mds importantes del
Proyecto Polos de Desarrollo, fue la posibilidad que esta propuesta te-
nfa de generar diagndsticos institucionales, detectar debilidad, poten-
ciar fortalezas, e involucrar sobre todo a todos los profesores de una
institucién de nivel superior en el andlisis de sus problemdticas y en
el disefio de intervenciones que puedan aportar a la creacién de solu-
ciones” (ECPM- Contin, 3/07/2017). De todas formas su realizacién
“no estuvo exenta de conflictos” (ECPM- Contin, 3/07/2017) y se
explaya: “Una de las cuestiones que surgi6 al comienzo es que mu-
chos de los docentes querfan ser parte de esta experiencia y la verdad
es que no todos estaban trabajando tema afines, y este proceso por el
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cual se definié el grupo y quienes iban a participar, si bien siguié un
proceso democrdtico y participativo, no tuvo exento de conflicto. Es
importante también, tener en cuenta que estos programas, generan
como ciertas expectativas y mds de una vez movilizan a la institucién
positivamente y también generan conflictos institucionales légicos.
Nosotros debimos definir criterios y poder lograr que la comunidad
educativa entienda los motivos del porque algunos docentes partici-
paban y otros no. Mis que nada esto tuvo que ver con docentes que
estaban trabajando temas afines a la linea de especializacién seleccio-
nada. Pero aun a pesar de los conflictos nosotros siempre preferimos
una politica que surja desde lo local y desde los actores a una politica
impuesta desde un gobierno nacional que no conoce la realidad de
cada contexto. Por cierto, estas politicas traen otros conflictos, qui-
z4 mucho mds grave que los que hemos tenido al debatir posturas”
(ECPM- Contin, 3/07/2017). En relacién a los conflictos que marca
la coordinadora del proyecto en los inicios, Elisa Lucarelli, referencis-
ta del aquel, agrega: “recuerdo que el Polo de Puerto Madryn tenfa
ciertos conflictos internos que pudimos ir solventdndose pero que hi-
cieron que tardara un poco mds la creacién del proyecto” (ERP Ne2-
Lucarelli, 03/08/2017).

Merino cuentaquela propuestade Polos de Desarrollo: “priorizaba
el trabajo colaborativo, contextualizado que cada Instituto venia
desplegando [...] nos tocé a las instituciones re-pensar las acciones
que se venfan desarrollando al interior del mismo. Definida la linea de
trabajode pricticasdocenteen tornoala “educacién paraladiversidad”
dentro de las opciones que el documento marco establecia, se buscé
propiciar la participacién de actores con actividades. En el 2000 las
temdticas interculturales, de atencién a la diversidad, de gestién de
la heterogeneidad constitufan una preocupacién” (EDIPM- Merino,
03/07/2017). En esta linea, Lucarelli “tratando de hacer un esfuerzo
de memoria” (ERP Ne2- Lucarelli, 03/08/2017), vuelve en su relato
sobre la nocién de diversidad con la que el ISFD N¢803 trabajé en el
proyecto. “Lo que aparecia en el instituto que dirigfa Sergio Merino
era la preocupacién por esas poblaciones marginales nativas de la
Patagonia [...] entonces una de las caracteristicas demogréficas de
la zona de influencia de este Polo era esa, el atender a poblaciones
diversas, histéricamente no tenidas en cuenta en la visién media
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normalizadora de la poblacién blanca educada. Me parece que por
la época la diversidad tenfa un fuerte acento en lo socio-cultural. [...]
En aquel momento, en el polo de Puerto Madryn, el problema estaba
en ver cémo se acercaban las propuestas curriculares del nivel Macro,
a las realidades culturales propias y entonces qué tenfa que hacer un
docente para hacer esa traslacién” (ERP Ne2- Lucarelli, 03/08/2017).

La produccién escrita del Polo de Desarrollo, a modo de reco-
pilacién de las acciones realizadas, sostiene que “el proyecto es una
construccién tedrico-prictica que parte de considerar a la formacién
docente centrada en la diversidad, con diferentes cruces y avanzando
en la idea de formacién continua” (PPM). Ademis, agrega: “la diver-
sidad cultural, el conocimiento de las culturas y sociedades y el re-
conocimiento de las influencias mutuas entre las diferentes culturas
serd una oportunidad para la valoracién de otros y la relativizacion
de pautas y comportamientos sociales universalizados desde la pro-
pia cultura” (PPM). Asi, la prictica docente, “mds que pensar en un
camino homogéneo y tnico de aprendizaje se trata de atender y dar
respuesta a la diversidad” (PPM).

Al recordar las motivaciones en el inicio del proyecto, la coordina-
dora local del polo expresa: “la eleccién del tema y la linea de trabajo
tuvo que ver sobre todo con demandas que en ese momento recibia-
mos en el Instituto de las escuelas asociadas, donde todavia en aque-
llos tiempos la cuestién de la diversidad no era una temdtica abordada
en profundidad, habfa muchos interrogantes de cémo llevarla a cabo,
habfa muchas instituciones que estaban mds centradas en la idea de
la teorfa del déficit, vinculando siempre esto con el tema de las necesi-
dades educativas especiales y de alguna manera el Instituto tenia que
hacer punta en abrir el debate y la reflexién sobre pedagogfa inter-
cultural, sobre educacién intercultural, y ademds creo que empezaba
a desarrollarse en el interior algunas experiencias en ese terreno que
estaban en proceso de consolidacién. Era una manera de habitar lo di-
verso, de habitar la diversidad” (ECPM- Contin, 3/07/2017). Sergio
Merino comparte el diagnéstico de Contin y agrega: “lalinea de espe-
cializacién que escogié el Instituto coincidié con una preocupacion
por el cambio cultural en el perfil de los estudiantes que ingresaban a
la formacién, el desencuentro con las pricticas formativas y los nue-
vos jovenes. Fue una preocupacion reconocer la heterogeneidad, la di-
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versidad cultural, trabajar prejuicios y estereotipos desde la formacién
inicial y continua de los docentes” (EDIPM- Merino, 03/07/2017).

Para la realizacién del proyecto, el Instituto N°803 articul6 con
la Universidad Nacional de la Patagonia “San Juan Bosco”, la Uni-
versidad Auténoma de Barcelona, las escuelas de nivel inicial y EGB
1y 2 (Ne42, 168, 152, 170, 193 y Municipal Nel). Asimismo, se
generaron vinculaciones entre CONICET vy el Centro Nacional
Patagénico (CENPAT). Un ejemplo de dichas articulaciones fue la
firma de convenios de propuestas formativas de posgrado. Contin
explica: “En aquel tiempo no era ficil ni muy sencillo que un Insti-
tuto de Formacién Docente diera un posgrado, generalmente lo que
habia eran postitulos, nosotros el postitulo ya lo tenfamos y bueno,
como continuidad de ese trayecto logramos hacer un convenio con
la Universidad Auténoma de Barcelona y con la Universidad de la
Patagonia para poder generar un trayecto de mayor profundidad y de
abordaje del tema y logramos desarrollar el posgrado en “Pedagogfa
Intercultural” y posteriormente la Maestrfa en “Educacién Intercul-
tural”. Como los Institutos no tenfan aval académico para una Maes-
tria nos asociamos con la Universidad Nacional de la Patagonia y en
esta asociacion salié la Maestrfa en Pedagogia Intercultural” que fue
una de las producciones mds visibles de esta experiencia y quizd muy
movilizadora e importante que también tiene que ver con las redes de
trabajo que el Instituto generd con otras instituciones de nivel supe-
rior” (ECPM- Contin, 3/07/2017). Nos

circunscribimos a la propuesta del proyecto y a las etapas de su
realizacién y Merino recuerda que “la duracién del proyecto fue
breve, el cronograma determinaba plazos y acciones para doce meses
de trabajo. Las reuniones se concretaron al inicio del proyecto a nivel
nacional y con las autoridades jurisdiccionales. El trabajo a nivel
institucional y de los equipos docentes, fue enriquecido con el rol
de la referencista quien brindé asesoramiento como especialista
externa, habilité espacios de escucha, reuniones de trabajo y
orientacién para que el proyecto incluya mds actores, se registre
y documente la experiencia. Las reuniones con la Profesora Elisa
Lucarelli se convertfan en un espacio de conversacion sobre nuestras
preocupaciones, nuestros proyectos, nuestras dudasy contradicciones.
Ademds de la coordinadora del proyecto se designaron dos auxiliares
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que colaboraron con el trabajo de registro y documentacién de las
reuniones. La profesora referencista planteo profundizar el abordaje
de la linea en dos direcciones: un tiempo de formacién y estudio
autogestivo y el desarrollo y seguimiento de cinco planes de accién”
(EDIPM- Merino, 03/07/2017).

En el relato de Sergio, se destaca la figura de la referencista del pro-
yecto como pieza clave para la reflexién y la diagramacién del trabajo.
Silvia también lo marca como punto nodal del proyecto y establece:,
“la profesora Elisa Lucarelli viajaba a la provincia de Chubut, tenfa
reuniones con la coordinacién del proyecto Polos de Desarrollo que
en este caso estaba a cargo mio, con el Dr. Sergio Merino que era el
director, y también habfa momentos en los cuales trabajaba Elisa con
el equipo ampliado, es decir con los docentes que participan en la ex-
periencia de polos de desarrollo, sobre todo socializando los insumos
de trabajo, los avances, el trabajo me parecié siempre muy rico. Creo
que la una de las particularidades que tuvo Elisa como Referencis-
ta fue su alta capacidad de escucha para con las preocupaciones de
los docentes, sus producciones, sus deseos profesionales, todo lo que
iba sucediéndose en el trayecto de trabajo. Su trabajo en conjunto era
permanente, a principio con reuniones mensuales, y luego desde una
comunicacién fluida de correos electrénicos, que nos permitia estar
al tanto semanalmente de lo que iba sucediendo (ECPM- Contin,
3/07/2017).

Como se refleja en las narrativas de los entrevistados, Lucarelli
plantea un primer trabajo relacionado a la reflexién y el estudio del
equipo en la linea que implementarfan. Este se funda en “la necesi-
dad de que la propia comunidad docente se constituyera en un grupo
fuerte que necesitaba ver por dénde estaban las tensiones, donde los
problemas con el afuera y con el adentro, y seguramente la idea de
consolidar la propia formacién teérico-prictica en el sentido de nues-
tras intervenciones formativas como referencistas|...] digo, iba a ser
diffcil ir a la accidn del proyecto sin reflexionar sobre esas cuestiones
de manera auto-subjetiva” (ERP Ne2- Lucarelli, 03/08/2017).
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7

. POLOS DE DESARROLLO

PPPM- Portada de la Obra producida por el Polo de Puerto Madryn.

a segunda direccidn de trabajo, por otro lado, estuvo orientada hacia
L dad de trab tro lado, est tadah
la confeccién de 5 planes de accién en las instituciones asociadas al
polo de desarrollo. En la documentacién recuperada de la institucién
los planes se resumen del siguiente modo “Plan 1: “Caminos hacia
la profesionalizacién del formador de formadores”, este plan genera
un dmbito de reflexién y concientizacién docente sobre el rol de
formador de formadores y el encuentro entre docentes en ejercicio
y alumnos de la institucién formadora que permite la construccién
de un conocimiento compartido en la accién. Plan 2: “Talleres
, . L » . s )
pedagégicos institucionales”, Este espacio, de caricter optativo,
aspira a reunir estudiantes de la formacién inicial con docentes en
ejercicio y formadores de formadores con la intencién de recuperar
y resignificar las pricticas y las teorfas acerca de la ensefianza y del
aprendizaje promoviendo de esta forma un debate relevante que
motive la revision de la tarea de ensenar en las aulas de EGB y del IFD.
Plan 3: “Sistematizacién de producciones emergentes de la linea de
desarrollo del Polo” La serie “Publicaciones de Formacién Docente”
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es una produccién pedagdgica-didictica de cardcter institucional, que
pretende transmitir a sus lectores sugerencias de como intervenir en
su trabajo y abrir interrogantes que muevan a la reflexién individual
y colectiva sobre la actividad docente. Es objetivo de este plan
sistematizar las producciones emergentes de la linea de desarrollo
del Polo a través de uno o varios documentos institucionales. Plan 4:
“Seleccién y seguimiento de una experiencia institucional construida
en el marco del Postitulo: La diversidad sociocultural y la Institucion
Escolar” es una propuesta académica de actualizacién, reformulacion
y adquisicién de nuevos conocimientos y competencias a nivel de
postitulo que tiene como propdsito central fortalecer la capacidad del
docente para efectuar el abordaje de la problemdtica de la diversidad
socio cultural que incide en la configuracién de los procesos de
ensefianza aprendizaje. Plan 5: “Recuperacién de aportes tedricos
e investigativos de la Especializacién de postgrado en Pedagogfa y
Comunicacién intercultural para retroalimentar y fortalecer la linea
de desarrollo institucional” Se trata de una formacién universitaria
especifica, centrada en el campo de la pedagogia y de la comunicacién
intercultural. Tiene como destinatarios: graduados terciarios o
universitarios del campo de la educacién, psicologfa, pedagogia,
sociologia, antropologfa, comunicacién; del profesorado y abierto a
la comunidad en general” (PPM).

En el documento que se presenta en los anexos del presente libro
se puede profundizar e indagar atin més en los talleres y actividades
que cada plan llev a cabo segtin el nivel educativo, escuela y estudian-
tes. De todas formas, se destacan, en el marco del Plan 1, las experien-
cias en la Escuela Provincial N°46 con un alto grado de movilidad
interna de diversidad en el alumnado, donde el centro de las activida-
des estuvo puesto en generar experiencias pedagdgicas de integracién
intercultural (PPM). Del Plan 2 se recuperan los talleres pedagdgicos
institucionales en el 4rea de matemdtica con docentes de las Escue-
las Provinciales N°193, 170, 152 y estudiantes del médulo Préctica
Docente IIT del ISFD N2803 (PPM). Del Plan 4, la documentacién
permite conocer la propuesta de seleccién y seguimiento de una expe-
riencia institucional construida en el Marco del Postitulo: “La diversi-
dad socio-escolar y la institucién escolar”, en donde se analizé la ciu-
dad como objeto de ensefianza en el nivel inicial. Para este postitulo se
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trabajé junto al CDI N¢6 (Centro de Desarrollo Infantil) y el Jardin
“El pingtiinito”, ambas instituciones de la ciudad de Puerto Madryn.

Del Plan 3 se desprende la produccién incluida en los anexos de la
tesis en donde se puede observar el accionar de los planes antes men-
cionados. Y por ultimo, respecto al Plan 5, este se vio materializado
una vez concluido el proyecto Polos de Desarrollo mediante la carrera
de Maestria en Pedagogia Intercultural, “desde el punto de vista de las
producciones mis visibles, una de las cosas mds importantes es haber
logrado consolidar institucionalmente el posgrado en “Pedagogfa In-
tercultural” (ECPM- Contin, 3/07/2017).

La dindmica de trabajo también es recordada por los entrevistados
por su cardcter formativo. Contin refiere “El trabajo con los docen-
tes era semanal, en realidad se fueron constituyendo en torno al eje
diferentes equipos de trabajo. Se conformé el equipo con docentes
que venfan de la formacién continua, es decir que tenfan que ver con
experiencias de capacitacion docente. Integraban el grupo de trabajo
docentes de la formacidn inicial, que en realidad eran cdtedras, de la
carrera del profesorado de educacién primaria que comenzaban a tra-
bajar el tema de diversidad dentro de la cdtedra con alguna experiencia
en particular y que se sumaban también al proyecto polos desde alli. Y
también colegas que estaban en el proyecto de investigacién que esta-
ban haciendo pequenas investigaciones en el tema” (ECPM- Contin,
3/07/2017). “Lo interesante de esto es que cruzo tres ejes importanti-
simos para la innovacién pedagdgica que fueron la formacién inicial,
la formacién continua e investigacién educativa. Dentro del equipo
convivian las tres cosas dialogando, articulando y enriqueciéndose. Y
si bien tenfan un tema en comun, iban articulando desde sus particu-
laridades, sus ritmos de trabajo y sus temdticas. Por ejemplo, habfa un
grupo que trabajaba la diversidad desde el punto de vista de la evalua-
cién. Después habia otro equipo, del cual yo también participé, que
trabaja en la implementacién de un postitulo docente en diversidad y
bueno esto fue también permitiendo ver diferentes aristas del tema y
ver de qué manera el discurso de la diversidad, que en aquel momen-
to venia surgiendo con mucha fuerza, al entrar en una institucién,
provocaba impactos diferentes en espacios de formacion también di-

ferentes” (ECPM- Contin, 3/07/2017).

151



El rostro humano de las politicas educativas

Sergio, aporta una visién un tanto mds critica de algunos puntos
de la gestion y desarrollo del proyecto en relacién a diversos niveles
de traduccién de la politica. Muchos de esos puntos coinciden con
los que hemos senalado en apartados anteriores. En primer lugar, se-
fiala: “la duracién del proyecto fue muy breve [...] y no se alcanzaron
a desplegar todas las articulaciones proyectadas. La interrupcién de
los programas y proyectos por decisiones politicas es un rasgo que
también afectd a esta propuesta; la falta de sostenimiento politico
y académico” (EDIPM- Merino, 03/07/2017). En segundo lugar,
menciona: “la funcién del nodo no fue visibilizada al comienzo, no
fue comprendido por diversos motivos: insuficiente conocimiento de
herramientas informdticas, disponibilidad tecnoldgica, entre otros.
La funcién se fue consolidando posteriormente, con la llegada del
equipamiento tecnoldgico” (EDIPM- Merino, 03/07/2017). Cabe
destacar aqui que la intencién de la propuesta Polos era “articular con
el Programa Nacional de Innovacién Tecnoldgica coordinado por
Analfa Segal” (ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016). Por tltimo, Sergio
argumenta: “si se hubiera conocido que el financiamiento era para un
afio se podria haber realizado un recorte mds acotado de las activida-
des propuestas” (EDIPM- Merino, 03/07/2017).

Si bien los contratiempos presupuestarios y el tiempo de ejecu-
cién del proyecto fueron complejos, algunas de las acciones alcan-
zaron su cumplimiento. Es por ello que hacia finales de 2001: “se
disefié una propuesta de autoevaluacién que permitié discutir y
registrar posibilidades, limitaciones, tensiones y proyecciones de la
experiencia como aportes a un modelo de formacién centrado en la
Diversidad. Y a modo de cierre se planificé en forma colaborativa y en
red de instituciones la Jornada de Socializacién del Proyecto Polos de
Desarrollo” (EDIPM- Merino, 03/07/2017). En la produccién reco-
pilada del polo quedaron registradas las evaluaciones realizadas por
los integrantes del proyecto. En ellas se reflejan® las aproximaciones
diversas al trabajo desde la diversidad que se han podido confeccionar
desde los docentes participantes, la retroalimentacién de la formacién
inicial y continua a la luz de las experiencias, el fortalecimiento de los
formadores de formadores al profundizar una linea de desarrollo, el
afianzamiento en los roles de gestidn, coordinacién e integracién de
grupos de trabajo y el incremento de las posibilidades de trabajo en
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red con las escuelas asociadas” (Anexo XI-PPM). Hacia el final del
documento se expresa que “el camino realizado constituye una forta-
leza central para las instituciones sede y asociadas” (Anexo XI-PPM),
esta conclusion permite descubrir la mirada procesual que los actores
han tenido del proyecto desarrollado en la institucién.

A pesar de los conflictos internos y externos sefialados en el trans-
currir del apartado respecto a los inicios del proyecto Polos de Desa-
rrollo, tanto el Director del ISFD N2803, como la coordinadora local
de la experiencia, visibilizan en sus narrativas las implicancias y las
huellas que la politica de los polos de desarrollo ha significado para el
instituto surefio y para sus propios actores involucrados.

Al respecto senala Merino: “en su momento generd expectativas
e incertidumbres, disputas por coordinar, por estar en la propuesta,
ahoraal recordarlo veo continuidades y también re-conceptualizacion
de la linea de trabajo inicial, que va mutando con el tiempo la
profesionalizacion, diversidad, interculturalidad, integracion,
inclusién social, etc.” (EDIPM- Merino, 03/07/2017). Por su parte,
Contin afirma: “el proyecto Polos de Desarrollo en la institucién
deja un antes y un después. Es decir, la Institucién no queda de la
misma manera después de haber participado de esta experiencia.
Sobre todo, queda el vinculo establecido con instituciones que
permitieron seguir trabajando en temdticas que a la fecha no se
habfan abordado. Quedan personas formadas, y quizd es muy dificil
palpar en términos cuantitativos lo que pasé con el Proyecto, yo en
principio creo que la posibilidad de haber podido sistematizar una
Maestria, implicé que de pronto tengamos en la provincia mucha
cantidad de personas pensando este tema. Trabajando en este tema
y también una cantidad de egresados que hoy por hoy muchos de
ellos son profesores universitarios que estdn a cargo de cdtedras en la
universidad y en el instituto. Bdsicamente el impacto es un impacto
muy dificil de cuantificar pero de una fuerte naturaleza ciclica y el
trabajo cuando se hace bien y de manera articulada naturalmente
vuelve sobre el eje principal de todos esos que es la formacién de los
docentes en el grado. Estos profesores que se han formado en esta
maestria, en estos postitulos y que han formado parte de nuestros
equipos siguen trabajando en las formaciones de grado y quizd con
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perspectiva ampliadas con respecto a sus puntos de vista originales”
(ECPM- Contin, 3/07/2017).

Desde lo personal y profesional, la coordinadora del proyecto se-
fiala: “en principio me generé mucho placer y mucha alegria poder ser
parte de un proyecto democrético. De poder ser escuchada, y de poder
generar procesos de escucha dentro de una institucién sabiendo que
esto no es sencillo y también por momentos con mucha resistencia y
mucho conflicto y la capacidad de tener calma para poder mediar en
cuestiones complejas. Sobre todo con cuestiones que tenfan que ver
con que todos tenfan ganas de participar en el proyecto Polos de De-
sarrollo y tenfamos que tomar decisiones estratégicas fundamentadas
[...] Para mi, fue una experiencia de muchisimo aprendizaje en el 4rea
de gestién de proyectos. Porque también habia un rol de coordina-
dor que iba apareciendo ahi y que implicaba ser el puente de doble
enlace entre el equipo nacional con la presencia de Elisa Lucarelli y la
institucién local. Creo que son espacios de muchisimo aprendizaje”
(ECPM- Contin, 3/07/2017).

Por tltimo, a fin de fortalecer las redes de intercambio y concluir
con las acciones realizadas en el marco del proyecto Polos de Desarro-
llo, el 30 de noviembre de 2001 se realiz6 la Jornada de Socializacién
del Proyecto Polos de Desarrollo (Anexo XI-PPM). En dicho contex-
to Elisa Lucarelli disertd sobre la “diversidad como linea de desarrollo
institucional” (PPM), y se trabajaron en talleres simultdneos en tor-
no a la dimensién socio-cultural y a la dimensién socio-institucional
(PPM).

Como sostuvo Sergio, luego de la finalizacién del proyecto Polos
de Desarrollo, el ISFD N2803 continud reflexionando y profundizan-
do, desde diversas propuestas, proyectos e iniciativas, y por momen-
tos estableciendo articulaciones con otras instituciones de educacién
superior la linea pedagdgica de la diversidad y la interculturalidad
en las pricticas docentes. Cuenta: “Ahora, al recordarlo [al proyec-
to polos] veo continuidades y reconceptualizaciones de la linea de
trabajo inicial, que va mutando con el tiempo” (EDIPM- Merino,
03/07/2017).
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La Escuela Normal Superior “Dr. José Gorostiiga” de La Banda,
Santiago del Estero. “Metiendo las manos en la masa™”’

El Polo de Desarrollo de la ciudad de La Banda, con sede en la Es-
cuela Normal Superior “Dr. José Gorostidga” definié como linea de
accién: “Las practicas docentes y la ensefianza: reflexion critica de los
marcos tedricos y del accionar docente de diferentes espacios curri-
culares” (DSPPD). “Posibilitadores de los procesos de conocimiento
generados a partir de la misma fueron, de distinta manera y de diverso
modo, en primer lugar los docentes con el interés y el compromiso
asumido por cada cual en la tarea semanal de estudio, debate, planea-
cién y comunicacién de sus producciones escritas; las referencistas
del proyecto que observaron y apoyaron epistemolégicamente mes
a mes la labor emprendida; las rectoras y rectores de las instituciones
que acompaiiaron el proceso de elaboracién curricular organizando
espacios y tiempos institucionales para su realizacién” (PPLB).

Con estas palabras inicia el documento que recopila la serie de “tra-
bajos realizados a lo largo de un afo por profesores de Institutos de
Formacién Docente de distintas localidades de la provincia de Santia-
go del Estero. Todos ellos, tienen a su cargo espacios curriculares que
remiten a diferentes disciplinas de carreras de Nivel terciario” (PPLB).

A lo largo del apartado iremos observando los diversos matices
que va adquiriendo el proyecto en las voces de quienes participaron
del mismo en diferentes etapas y niveles de responsabilidad y que, al
mismo tiempo, tensionan lo que las producciones y los documen-
tos van narrando respecto a la politica emprendida en los inicios del
afio 2000. Del documento sintesis de los proyectos polos de desarro-
llo recuperado de la gestién nacional (DSPPD) se desprende que el
proyecto emprendido en la localidad santiaguena “abarca el andlisis
y discusién de los programas de diferentes espacios curriculares y su

179 La expresién alude a la ensefianza de la diddctica y de las pricticas docentes a
partir de la metdfora de las manos en la masa. “Cuando se ensefia diddctica no se
ensefa diciendo como se hace, sino metiendo las manos en la masa. Entonces en
el seminario-taller [de los Polos] mostrébamos una diddctica diferente” (ERP Nel,
Edelstein, 29 de abril de 2017).
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relacién con las pricticas de ensefianza cotidianas en las instituciones
de formacién docente que conforman la red” (DSPPD).

Las razones por las cuales los docentes y autoridades de los ins-
titutos optaron por dicha linea tienen sus raices en los cambios de
planes de estudio provinciales que se produjeron en el contexto de
implementacién de la politica a finales de la década de 1990. Asi lo
expresa Rita Rodini, docente del Instituto N°7 de Clodomira aso-
ciado al polo, “la linea escogida de reflexién sobre la prictica de la en-
seflanza fue propuesta por los docentes que, ante el reciente cambio
de planes de estudio, recién estdbamos intentando ubicarnos en los
cambios curriculares que se habfan implementado” (EDLB Ne2-Ro-
dini, 5/08/2017).

De alli que, en palabras de la coordinadora del Polo de Desarrollo,
Gladys Loys “preguntarnos desde el campo de la educacién qué en-
tendemos por teorfa, por prictica pedagdgica; cémo las vinculamos
en la prictica de la ensefianza, o, qué prictica tedrica propiciamos en
nuestra tarea docente; desimplicar los modelos de pensamiento con
que diariamente la sostenemos; distanciarnos objetivando en los de-
bates y discusiones las posturas que asumimos; hacer provechosa la
revisién del modelo que actuamos en las pricticas educativas, abria
para nosotros, docentes formadores de docentes, la posibilidad de
transformar nuestro vinculo con el conocimiento, de relacionar de
otra manera la investigacién con la ensefianza, de propiciar la cons-
titucién de otro tipo de sujetos del aprendizaje. Hacia allf dirigimos
el proyecto, y presintiendo el desaffo, nos dispusimos a animarlo [...]
[con] doce ISFD nucleados en la Sede constituimos la red, cada uno
de ellos con ofertas de formacién en Economfa, Biologfa, Geografia,
Lengua, Historia, Inglés y Artistica respectivamente; para los niveles
EGB 1y 2. EGB 3 y Polimodal, todos Institutos portadores de histo-
rias propias, provenientes de experiencias pedagdgicas dispares y des-
conocidas entre si. Instalamos la idea de fortalecernos como Institu-
ciones del conocimiento, conociéndonos” (PPLB). Las instituciones
participantes del proyecto fueron “La Escuela Normal José Gorostid-
ga, el ISFD N°23 de Tintina, El ISFD N¢7 de Quimili, el ISFD Ne18
de Pampa de los Guanacos, el Inst. Sup de Bellas Artes “Juan Yapari”
de Capital, el Ins. Sup. “Nicolds Genero” de Capital, el ISFD Ne19 de
Pozo Hondo, el ISFD N210 de Sumampa, el ISFD Ne2 de Termas de
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Rio Hondo, el ISFD Ne¢7 de Clodomira, el ISFD Ne1 de Capital, el
ISFD Ne5 de Loreto y el ISFD N°10 de Atamisqui” (PPLB).

La eleccién de la institucién-sede del proyecto Polos es reconocida
por las docentes entrevistadas como un rasgo importante respecto de
lo que la Escuela Normal José Gorostidga representaba en términos
institucionales e histdricos para la educacién de la provincia nortena.
Esta habia sido sede de las politicas de formacién docente del MEB y
del PTFD respectivamente. Eso refuerza la intencionalidad de la ges-
tién nacional de partir de instituciones que ya hubieran tenido expe-
riencias innovadoras en materia de formacién de profesores para que
puedan albergar el proyecto Polos y asif enriquecer la articulacién con
las otras instituciones de la red. El informe de gestién del proyecto a
nivel nacional sostenia al respecto que “experiencias como el MEB, el
PTED [...] se constituyen como valiosos antecedes teéricos, politicos
y pricticos para comprender y pensar propuestas de desarrollo en el
marco de la formacién docente. Por ello, recuperamos los genuinos
precedentes para la construccién de los distintos proyectos de los Po-
los de Desarrollo” (IGPD).

En sus narrativas las profesoras Adriana Lépez y Rita Rodini
expresan: “la Escuela Normal de la Banda contaba con la ventaja de
tener implementada una propuesta de formacién de grado que fue el
proyecto Magisterio de Ensenanza Bésica (MEB) durante el gobierno
democritico posterior a la dictadura y posteriormente otra propuesta
fue la del Proyecto de Transformacién de la Formacién Docente
(PTFD)enladécadade 1990. Estola convertia en unainstitucién muy
potenciada al contar con espacios institucionales rentados dedicados
exclusivamente a la reflexién sobre la prictica docente. Fue el tnico
instituto de la provincia en contar con estos proyectos. El resto de
las instituciones de la jurisdiccién, al carecer de ellos operaban desde
modelos de pricticas de ensefianza arraigados en la tradicién y muy
lejos de problematizarse y de convertirse en objetos de indagacién”
(EDLB Ne2- Lépez, 5/08/2017). Hacia finales de los noventa, Rodini
refiere: “se vivian momentos institucionales muy diferentes entre
el Profesorado de la Escuela Normal Dr. José B. Gorostidga con los
demds Profesorados de la provincia, dado que el primero fue pionero
en la implementacién de Proyectos Nacionales como (MEB, PTFD,
entre otros) lo cual fue logrado gracias a la instalacién de una cultura
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institucional basada en el trabajo participativo, y el lugar del docente
como productor de conocimiento [...] En cambio en los demds
Institutos, la cultura de trabajo era verticalista, los planes de estudio
se modificaban cuando desde la Jurisdicciéon Provincial lo definia, el
docente era un reproductor de los contenidos que se determinaban
para cada espacio curricular y respondia a los requerimientos de los
directivos sin presentar planteos, reclamos u otros puntos de vista [...]
en el caso del ISFD Ne7 de Clodomira, el ISFD de Pozo Hondo y el de
Bandera Bajada, veniamos de historias comunes, con docentes que no
contibamos con una formacidn actualizada, sino m4s bien estdbamos
reproduciendo una préctica educativa que no daba respuestas a las
necesidades del momento” (EDLB Ne2-Rodini, 5/08/2017).

En su testimonio se puede apreciar las tensiones vividas en relacién
a las disposiciones verticalistas de las autoridades provinciales respec-
to a los planes de estudio y la necesaria reflexién sobre las pricticas
docentes que las instituciones formadoras estaban reclamando. Es
en este contexto que se implementa el proyecto Polos de Desarrollo.
Para ello, la coordinadora local, Gladys Loys, en el documento que
recopila las acciones y propuestas que emanaron del proyecto, sos-
tiene: “comamos como lugar para el conocimiento, nuestras propias
précticas al interior de los espacios curriculares en los que trabajamos.
Colegas de todos los institutos en jornadas de trabajo convocadas con
ese propdsito, aportaron un material que fue el primero en reunirse
para esa primera tarea de fundamentar la elecciéon de los objetivos y
los caminos para lograrlo” (PPLB).

En el documento se aclara: “el proyecto polos de La Banda, si bien
comparte con otros proyectos la reflexién sobre las pricticas docen-
tes, como linea de referencia, focaliza en particular en précticas de
andlisis, revisién y reelaboracién de programas correspondientes a
distintos espacios curriculares de los institutos de formacién que par-
ticipan de la experiencia” (PPLB). Asi, luego de construir los equipos
de trabajo con “otros colegas de la misma disciplina o espacio curricu-
lar comtn, cada docente inicié un trabajo de andlisis, buscando hacer
claro para si mismo y comunicable a los demds colegas, la racionalidad
puesta en sus disefios y desarrollos dulicos” (PPLB). A partir de allf se
procedid a reflexionar sobre dichos supuestos. Segtin los datos recopi-
lados, el diagnéstico arrojé “una tendencia a considerar naturalmente
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que la teorfa precede y antecede jerdrquicamente a la préctica [...] la
naturalizacién del punto de vista propia, es decir que la posicién en
una linea tedrica no se argumenta, mds bien se propone como unica
explicacién posible y las ausencias de contextualizaciones del cono-
cimiento, no se muestra la historia de las producciones tedricas ni la
situacionalidad de la ensefianza” (PPLB).

El diagnéstico emanado de la reflexién de los docentes es reafirma-
do en el testimonio de la referencista del Polo, GE identifica: “habfa
conciencia de la importancia que tenfa en los procesos formativos
que ya no iba mds esto de la prictica al final y como mera aplicacién
de la teorfa [...] mucha gente [con Polos de Desarrollo] conocié el
valor de comenzar con experiencias mds tempranas en relacién a la
préctica” (ERPD Ne1-GE, 29/04/2017).

Luego de la reflexién y el trabajo en cuatro encuentros grupales
en donde participaron docentes de las doce instituciones, rectores y
referencistas durante el afio 2000 y parte del 2001 se llevaron a delan-
te las “reelaboraciones de nuevas propuestas para desarrollos dulicos
realizados por los profesores” (PPLB).

En las diversas propuestas se puede apreciar el intento que reali-
zaron los docentes a partir de su reflexién sobre la articulacién entre
teorfa y practica desde las especificidades curriculares de su disciplina.
En dicho libro publicado en el afio 2001, se presentan experiencias
de las diferentes instituciones asociadas al Polo de Desarrollo. Gladys
Loys, su coordinadora, cuenta: “tratindose de un proceso colectivo y
cooperativo es también singular por lo tanto, ninguna de las elabora-
ciones realizadas por los profesores tiene el cardcter de prescripcion,
ni de generalizacidn, tienen que ver con los propios puntos de partida
y el particular modo de llegada [...] [y agrega] lo que cuenta como
aprendizaje para el colectivo docente es la realizacién de un intercam-
bio cooperativo” (PPLB) Ella hace alusién al proceso vivido en la rea-
lizacién del proyecto Polos de Desarrollo.

En este punto, una de las docentes consultadas nos dice: “lo que
valoro del proyecto es el trabajo colaborativo y solidario que inspird
entre las instituciones formadoras de docentes, que si bien cada una
forma parte de una historia particular, el compartir las experiencias
formativas enriquece a todas, tanto a la que comenta como a la que
recibe la experiencia. Tal encuentro de experiencias permite el me-
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joramiento de las précticas educativas necesarias para transformar la
educacion argentina” (EDLB Ne2-Rodini, 5/08/2017). Aqui vuel-
ve a notarse un aspecto de la propuesta de Polos que es considerado
particularmente en la narrativa de GE. La referencista destaca como
una de las potencialidades del proyecto “el reconocimiento a las sin-
gularidades, a lo idiosincrético, a la historia de las instituciones y a los
sujetos en ellas” (ERPD Ne1-GE, 29/04/2017).

Adriana Ldpez, quien participé en la dltima etapa del proyecto a
“modo de compiladora de la compaginacién y edicién del libro que
se socializ6 entre las instituciones” (EDLB Ne2- Lépez, 5/08/2017),
sostiene que la experiencia de Polos, “efectivamente se traté de una
propuesta participativa y preocupada por el trabajo colaborativo y
contextual. En relacién a esto ltimo, en la extensa geografia de nues-
tra provincia, la reunién de los institutos por regiones fue un gran
acierto. [...] fue la posibilidad de atenuar el aislamiento y el trabajo
individual propio de nuestra jurisdiccién en aquella época. Me atrevo
a decir que este proyecto fue el tnico que se implementé en la pro-
vincia hasta nuestros dias, con esta intencién de agrupar instituciones
para un trabajo colaborativo” (EDLB Ne2- Lépez, 5/08/2017). Esta
idea que se manifiesta en el didlogo con Adriana, también aparece en
la narrativa de Mariana Maggio. En la segunda entrevista profundiza
en la caracterizacion y esencia de los objetivos de Polos de Desarrollo,
“la definicién era la colaboracidn, creo que se intenté crear una cul-
tura que se volvié contracultural sobre esto de la colaboracién y el en-
riquecimiento mutuo. Completamente distinto a la década anterior.
[...] Por eso decimos que es la colaboracién la que trae la mejora, y no
laautonomia [...] Polos siguié la linea del trabajo solidario, trabajando
con otros, trabajar con las organizaciones para que se vuelvan expe-
riencias culturales ricas” (ECP Ne2-Maggio, 01/06/2017).

Aligual que en el Polo de Puerto Madryn, mencionado en aparta-
dos anteriores, tanto en la narrativa de los actores como en los docu-
mentos indagados, se destaca la presencia y el rol ejercido por las refe-
rencistas del proyecto. En el recuerdo de Rita, la figura de GE como
referencista aparece como “clave para movilizar la tarea de los demis
institutos que formaron parte del Polo de Desarrollo [...] Gloria era
reconocida como especialista del campo educativo y curricular espe-

cialmente” (EDLB Ne¢2-Rodini, 5/08/2017). Hacia el cierre de la
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produccién del Polo, la directora de la institucién-sede, Nilda Judrez,
también reconoce que el rol de GE como referencista, cuenta: “ayudé
a extender la linea general de desarrollo-andlisis de las précticas- a casi
toda la provincia de Santiago del Estero” (Anexo VII-PPLB).

GE, al rememorar su rol en el proyecto Polos y sus visitas al inte-
rior del pafs, nos dice:

“para mf la experiencia fue fuertemente formativa en lo que res-
pecta a conocer y tener contacto con otras realidades del pais. Me dio
una mirada contextual muy fuerte. Y me ayudé a confirmar una pos-
tura propia de no tener miradas estereotipadas, atada a ciertos perfi-
les ideales [...] nosotros nos involucramos mucho, porque pensi que
ibamos todos los meses durante un afio y medio. Fue un vinculo muy
fuerte en términos académicos y también afectivos” (ERPD Ne1-GE,
29/04/2017).

Como toda politica puablica, a pesar de sus aciertos y
potencialidades, se advierten tensiones y contradicciones en los
momentos de puesta en marcha en cada contexto local de realizacién.
En el relato de una de las docentes entrevistadas se mencionan
diversas tensiones que fueron sucediendo en la medida que se iniciaba
y se profundizaba la politica publica objeto de nuestra investigacion.
A continuacién, se hace referencia a la prepotencia y autoritarismo
con el que se trabajaba desde las autoridades jurisdiccionales de la
provincia de Santiago del Estero, que distaban en demasfa respecto
a los objetivos democriticos y participativos de la politica nacional
de Polos de Desarrollo. Asi lo fundamenta la profesora Rodini
“reconozco que las autoridades provinciales imponian directamente
a los directivos y docentes de los institutos, que formaran parte del
proyecto. Hicieron reuniones en los institutos. Por primera vez los
referentes provinciales llegaban a los profesorados y organizaban
reuniones por grupos de institutos en los que daban a conocer la
propuesta que si bien intentaba ser democritica, las formas con las
que se presentaba, la contradecian. Por ejemplo se recurrfa a impartir
temor, supuestamente se les quitarfa presupuesto a los institutos
que no se adhirieran al Polo. Cuando nos integramos al trabajo de
la Red que se abri6 en la Escuela Normal de La Banda comenzamos
a comprender los altos objetivos que se pretendfan desde el proyecto
que estaban lejos de esas fuertes imposiciones que venfan desde las
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autoridades. Alli vinieron los intentos de horizontalizar los discursos,
respetar lo que se ofrecfa en las pricticas formativas y de no sancionar”
(EDLB Ne2-Rodini, 5/08/2017). A partir del testimonio se pueden
apreciar las diversas resignificaciones que los actores le otorgan a un
mismo proceso. La profesora Rodini nos advierte sobre las practicas
autoritarias de las autoridades provinciales al obligar a los docentes
de los institutos a participar de la politica de Polos. Ella también
reconoce que la propuesta, alejada totalmente de las pricticas de la
gestién provincial, le permiti6 “ejercitar y valorar el trabajo en equipo,
arevisar y reflexionar lo que se hace, lo que no se hace o lo que podria
hacer para mejorar la formacién que se brinda” (EDLB Ne2-Rodini,
5/08/2017).

Otra de las cuestiones que nos aclara, es el escaso niumero de do-
centes del Instituto N7 de Clodomira, que participé del proyecto
Polos de Desarrollo, cuenta: “en el caso del Instituto al que pertene-
cfa, fuimos un grupo mindsculo de alrededor siete u ocho docentes
los que hicimos propia la propuesta y generamos los encuentros ha-
cia el interior del Profesorado y con los demds Institutos con los que
conformamos la Red en funcién de la cercania” (EDLB Ne22-R odini,
5/08/2017). A pesar de ello, Rodini sostiene que la propuesta de Po-
los los entusiasmaba: “éramos un grupo minusculo los que nos sen-
tfamos motivados con la propuesta, pero intentibamos contagiar y
motivar a los demds docentes con nuestro activo accionar y apertura
de trabajo” (EDLB Ne2-Rodini, 5/08/2017).

El testimonio de la docente del instituto de Clodomira tensiona,
de alguna manera, la enganosa linealidad de las politicas. Mds bien
estas son significadas y resignificadas por los actores de acuerdo al
contexto y a las propias experiencias de vida. Al mencionar y expli-
citar los comportamientos de las autoridades provinciales respecto a
la imposicién de politicas surgidas desde Nacién, nos permite afian-
zar nuestra postura tedrica-metodoldgica desde la cual entendemos
el estudio de las politicas publicas. No como una traduccién idéntica
de la normativa, sino con matices, reconceptualizaciones, tensiones,
problemiticas que la van reconfigurando de acuerdo el contexto de
implementacidn.

La experiencia de Rodini no fue exactamente similar a la de Lépez,
pero es alli donde radica la riqueza de los testimonios y de la narrativa
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como enfoque de investigacién. A pesar de las diferencias presenta-
das, ambas recuperan aquellos momentos de realizacién del proyecto
con “nostalgia y benepldcito” (EDLB Ne1y2- Rodini, Lépez). En pa-
labras de Lopez, “[el proyecto Polos de Desarrollo], fue recibido con
mucho beneplicito, sobre todo en los agentes mis comprometidos y
con mayor carga horaria en la institucién. Se lo recuerda y afiora. Creo
que el hecho estd en que fue una experiencia inédita para el momento
y Unica, ya que nuestra jurisdiccion hasta el dia de hoy nunca se tra-
bajé interinstitucionalmente [...] recordarlo genera afioranza por los
buenos momentos compartidos y sobre todo el poder exteriorizar el
deseo de volver a trabajar como aquel entonces. Participar en la elabo-
racién del libro fue igualmente edificante e inolvidable” (EDLB Ne2-
Lépez, 5/08/2017). En el caso de Rita, quien “desde su infancia sabfa
que querfa ser docente” (EDLB N¢2-Rodini, 5/08/2017) sostiene
que le “genera nostalgia al recordarlo, porque implica una mezcla de
sentimientos y emociones encontradas. Por un lado, la obligacién de
cumplir con lo proyectado y por otro, permitié que tena que salirme
del lugar cémodo del trabajo solitario de formacién y compartirlo,
discutir, consensuar, aprender con los demds y de los demds docentes
(EDLB Ne2-Rodini, 5/08/2017).

Al finalizar el 2001, en el libro en donde estdn reunidas todas las
propuestas did4cticas que surgieron del proyecto Polos de Desarrollo,
la directora de la Escuela Normal José Gorostidga afirma que “pensar
los procesos de transformacién curricular desvinculados de las con-
diciones en que tiene lugar el trabajo docente puso a los institutos
de formacién docente en situacion e quiebre y a la escuela publica
en riesgo [...] La situacion de aislamiento en la que se encontraban
los ISFD a fines de la década de 1990, profundizada por la politi-
ca del silvese quien pueda que instalara en el pais la demanda de la
acreditacién, exigfa instituir el tejido solidario a nivel de sus actores
fundamentales, los docentes [...] los avances en la linea de desarrollo
propuesta- al cabo de un afio- nos permiten afirmar que el proyecto
empieza a generar ya, en algunas de las instituciones participantes,
un espacio propio de discusion a su interior con la incorporacién de
otros docentes compafieros de trabajo; en otras a demandar a la sede
del Polo nuevos espacios de encuentros para toda su institucién y en
un tercer grupo a buscar en la coordinacién apoyo para dinamizar su
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propia institucién en aras del proyecto. Un obsticulo que ha operado
histéricamente y opera en la actualidad contra el afianzamiento de
proyectos de innovacién es la discontinuidad” (PPLB). La directora
de la Escuela Normal Superior José Gorostidga sefiala que la falta de
continuidad de los proyectos de innovacién y de intentos de reorga-
nizacién o reformulacién del sistema de educacién superior atentan
y debilitan la capacidad o la potencia que pueda tener un proyecto
de generar oportunidades de fortalecimiento y mejora. En el caso del
Polo de Desarrollo que analizamos aqui, luego de la interrupcién del
Programa Nacional de Formacién Docente y la salida de la doctora
Litwin y su equipo al frente de la gestién nacional, el proyecto con
sede en La Banda no ha tenido continuidad. Lo que si se percibe en
las narrativas de sus docentes es que las huellas formativas en rela-
cién al trabajo en equipo y a la reflexién sobre las pricticas continué
brindando a los actores involucrados oportunidades de crecimiento
y actualizacién.

Polos de Desarrollo, con sus limitaciones burocrdticas, pedagdgi-
cas e institucionales brindd, segiin los testimonios y los documentos
consultados, una posibilidad de trabajo colaborativo interinstitucio-
nal a los ISFD de la provincia de Santiago del Estero como ninguna
otra politica lo habia realizado hasta ese momento. Concluimos este
apartado con la narrativa de la profesora Lépez quien manifiesta la
necesidad de visibilizar experiencias como las que indagamos aquf ya
que las mismas dejan huellas en las instituciones y en los sujetos que
la han experienciado, “el proyecto Polo de Desarrollo, es fundamental
recuperarlo, porque el trabajo participativo, colaborativo, conjunto,
interinstitucional, compartido y reflexionado no es algo que debe apa-
recer desde la prescripcién de turno solamente (caso de lo establecido
en el actual PNFP, Programa Nacional de Formacién Permanente),
sino algo que se encarna, que interpela a sujetos e instituciones, que
desaffa entregas y pasiones, en definitiva que nos religa con nuestra
condicién de seres sociales y nos reconcilia con nuestra humanidad”
(EDLB Ne2- Lépez, 5/08/2017). Queda reflejado de este modo, lo
que nos dice GE respecto a la subjetivacién que provocan esta clase
de proyectos: “Fue un salto cualitativo muy fuerte. Te aseguro que
las personas no fueron las mismas después de haber vivido esta expe-
riencia. Porque pudieron producir cosas interesantes. Imaginate que
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fue un trabajo de afo y medio. En algunas personas e instituciones la
huella que uno deja es muy importante, digamos que el proyecto dejé
la huella” (ERP N21-GE, 29/04/2017).

El fin del proyecto a Nivel Nacional. Contexto de crisis

generalizada que obturé el proceso

Al comenzar el presente capitulo, en uno de los apartados iniciales,
analizamos la débil coyuntura politica, social e institucional en la cual
estaba inmersa la politica publica emprendida por el Programa Na-
cional de Formacién Docente y el proyecto Polos de Desarrollo. Ale-
jandra Birgin, cuando analiza el contexto sostiene: “lo que uno puede
decir del efecto Polos estd muy ligado a lo que pasé en la Argentina
en ese momento a nivel politico” (ERFD Ne1-Birgin, 20/12/2016).
En este sentido, pudimos observar en las narrativas de los
protagonistas la relacién tensa y compleja que se vivié durante los
dos afios que durd el programa entre su gestién y las autoridades
ministeriales de la cartera educativa del gobierno de La Alianza. En
medio de sucesivos recortes presupuestarios, una marcada crispacion
social y una relacién conflictiva con las autoridades educativas que
“nos pedfan que cerremos institutos, en vez de fortalecerlos” (EAP-
Ferndndez, 01/06/2017), Litwin, Ferndndez y el equipo nacional
del programa renunciaron a sus cargos meses antes de aquel fatidico
diciembre de 2001. Maggio cuenta: “Edith [Litwin] presenta la
renuncia antes de que De la Rda renuncie y fue una renuncia que
publicé enla web y atrds de ella renunciamos todos los coordinadores”
(ECP Nel-Maggio, 01/12/2016), Ferndndez, por su parte, dice “Era
demasiado lo que pasaba en el pafs. Fue una especie de interrupcién
brutal y una sensacién de que no era posible que durara el programa
como lo estibamos llevando a cabo, tenfa la vida contada, ibamos a
contrapelo de lo que nos pedia el gobierno. La verdad que el asombro
fue haber podido hacer todo lo que hicimos y en las condiciones en lo
que lo hicimos. En el 2001 se quebré el pais, es 16gico que el programa
no siguiera. Nosotros ya habfamos tenido la conversacién, Edith y
yo, con el Secretario de Educacién, donde él nos decfa que hacfamos
todo lo contrario a lo que ¢l nos pedia. Y nosotros le deciamos que
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hacfamos lo contrario porque crefamos que era lo que tenfamos que
hacer, no racionalizar o disminuir, sino ampliar y fortalecer. Nunca
marcamos qué Instituto debfa cerrar. Nos hubiera sido imposible

porque cada uno de ellos resultaba clave dentro de su contexto”
(EAP-Ferndndez, 01/06/2017).

RF A4- Dra. Edith Litwin en la conferencia de apertura del Segundo En-
cuentro Nacional de Polos de Desarrollo, Septiembre de 2001.

En el recuerdo de aquella abrupta salida del Ministerio Nacional,
Mariana Maggio destaca la figura de su “maestra espiritual y quien
la pari6 intelectualmente” (GF Ne1, 06/03/2017), al mismo tiempo
vuelve sobre aquella coyuntura recuperando el caricter formativo
que significé la decisién de retirarse de la gestién en tiempos don-
de las autoridades solicitaban el cierre y la racionalidad de ISFD. Ella
cuenta: “Para mi fue muy formativo.[...] Cuando la gente dice “no
bueno, el ministro se fue pero yo me quedarfa porque en el fondo soy
un recurso técnico...” lo voy a decir con respeto, a nosotros no se nos
ocurrirfa, porque Edith nos dijo “estamos acd como parte de una defi-
nicién politica que tenemos para la formacién docente, el dfa que no
estén dadas las condiciones nos vamos todos” A mi no se me ocurrirfa
quedarme en un proyecto con el que siento que no comparto las defi-
niciones politicas porque me siento un profesional técnico, nunca. Y
Edith en esa actitud de renuncia nos ensefié eso [...]. No hay manera
de no aprender de eso. Por eso te digo que no se si todo el mundo
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ha tenido el mismo nivel de vivencia. Pero en el grupo cercano, vos
hablas con cualquiera y todos coinciden en lo mismo. Nos enseid
mucho en cada momento” (GF Ne1- 06/03/2017).

Como dice Mariana, el texto de la renuncia fue enviado a los 84
Polos de Desarrollo y publicado via web hacia finales del afio 2001.
En ¢l, Litwin comparte que “lamentablemente, hoy nos alejamos de
las tareas que coordinamos. Durante dos afios nos comprometimos
con cada una de las actividades propuestas. Es compromiso del Mi-
nisterio Nacional la prosecucién de las tareas empefiadas que atin
no finalizaron. Los profesionales que me acompafaron en la gestién
como asesores y coordinadores también se desvinculan del programa
de Formacién Docente. Cabe mi agradecimiento a todos ellos [...]
No queremos dejar de agradecerles por el acompanamiento recibido
de cada uno de ustedes, desde los diferentes lugares de pertenencia. A
los directores de Educacién Superior, por las discusiones y acuerdos
alcanzados, a los equipos técnicos que han confiado y sostenido nues-
tras propuestas, a los directores y profesores de los institutos que vol-
vieron a animarse a participar en acciones centrales con el entusiasmo
siempre renovado por mejorar la calidad educativa en sus comunida-
des [...] Desde otros lugares, confiamos en poder seguir trabajando
junto a ustedes, buscando alternativas para brindar una educacién
superior calificada para todos aquellos que deseen acercarse a las insti-
tuciones formadoras” (PPAT Ne5).

Tras dos afos de trabajo que implicaron: planificacién, acuerdo
y discusiones con las jurisdicciones y con las autoridades de los Ins-
titutos de Educacién Superior; reuniones con docentes; y el intento
por generar las condiciones para que se desarrollen proyectos innova-
dores en contextos bien disimiles de formacién de profesores, hacia
finales del 2001 se puso fin a la gestién nacional del programa de for-
macién docente. Las multiples experiencias generadas en torno a los
proyectos que albergé el programa no pueden ser medidas de acuerdo
a estindares cuantitativos. Como nos dice, en apartados anteriores,
la coordinadora del polo de Puerto Madryn “es muy dificil palpar en
términos cuantitativos lo que pasé con el Proyecto” (ECPM- Contin,
3/07/2017). Para cada jurisdiccién, cada instituto, cada comunidad
local y cada grupo de docentes las experiencias vividas en el seno del
proyecto Polos fueron resignificadas de acuerdo a maltiples tramas
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intersubjetivas y contextuales ancladas en las propias necesidades y
procesos que fueron viviendo las mismas instituciones. De alli, tam-
bién, la potencialidad de los estudios de politicas ptblicas que se ale-
jen de cuestiones normativas y resultadistas y pongan el acento en
las particularidades, los contextos, las traducciones de esa politica en
cada terreno de accidn.

A pesar de habitar territorios epistemoldgicos alejados de aque-
llas mediciones de politicas en torno a indicadores numéricos, a los
efectos de complejizar atin més el andlisis, compartimos el informe
de gestién y el estado de implementacién del proyecto Polos de Desa-
rrollo al finalizar la gestién nacional. Segin la documentacién reco-
pilada para noviembre del afio 2001, “las 84 instituciones que fueron
designadas sedes del proyecto ya realizaron mds de 1100 asociaciones
con instituciones educativas de diferentes niveles y modalidades, uni-
versidades y organizaciones comunitarias” (IGPFD). La composicién
de las asociaciones es:

Instituciones Asociadas a los Cantidad de Instituciones
Polos de Desarrollo al 2001
Nivel Inicial 20
1oy 2¢ Ciclo de EGB 435
32 Ciclo de EGB y Polimodal 170
Instituciones de Formacién Docente 320
Universidades 34
Otros Organismos 920
Total 1139

Datos proporcionados por el Informe oficial de Gestién del Programa Na-
cional de Formacién Docente del Ministerio de Educacién de la Nacién.
2001.
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Asimismo, “participaron del proyecto alrededor de 5.500 docentes de
la totalidad de instituciones educativas y 39.000 alumnos de diversos
niveles” (IGPFD). De los variopintos proyectos implementados, “se
han generado redes interinstitucionales en torno a las lineas de desa-
rrollo, actividades de extensién, propuestas de desarrollo de investi-
gacidn, acciones cooperativas y de transferencia, articulos en prensa
local, la creacién de propuestas curriculares, cambios en modelos de
gestion y la generacién de experiencias innovadoras en donde se des-
tacan el uso de la tecnologfa por parte de diferentes actores de cada
institucién participante” (IGPFD).'®

Si bien la interrupcién del proyecto, a nivel nacional, se dio con la
salida del equipo coordinador del Ministerio, hay registros de Polos
de Desarrollo que continuaron sus actividades a pesar de la interrup-
cién del mismo desde los érganos nacionales. Prueba de ello son los
polos que abordaremos en los siguientes apartados. Al respecto, Li-
dia Ferndndez, hilvana una suerte de hipdtesis que puede servir para
analizar las continuidades de los polos a la postre de 2001. La asesora
afirma que “en el origen, [Polos de Desarrollo] fue pensado como un
modo de usar los fondos que habia, dindolos a los Institutos para que
decidieran que querfan hacer y con quienes asesorarse. Se querfa rom-
per la accién politica centralizada y mostrar que habfa otra forma de
ofrecer recursos favoreciendo la autonomia institucional y animando
redes de colaboracién interinstitucional. Sucedié que comenzé a fun-
cional tan bien en algunos lados que produjo un movimiento institu-
cional importante. No solamente en el instituto-sede, sino en la red
de institutos en la que se insertaba cada polo. El proyecto demostré
en la prictica el potencial de intervencién animacién que eso tenfa”
(EAP- Ferndndez, 01/06/2017).

Ella sigue desarrollando su argumento y contesta la pregunta so-
bre si esa caracteristica permitié la continuidad de los proyectos a pe-
sar de la interrupcién de la gestién. Responde: “si, yo creo que si, que
esa posibilidad de hacer algo genuino que pertenecfa al movimiento
de base de la institucién-condicién de un cambio institucional real,

180 Los datos pueden profundizarse a partir de la informacién proporcionada en
el Informe Oficial de Gestién 2000-2001. Ministerio de Educacién de la Nacién
Argentina.
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fue decisivo para que los proyectos hayan seguido [...] probablemente
muchas de las acciones hayan incidido de formas insospechadas, por-
que se trata de formas legitimas de intervencién institucional [...] eso
permite que la gente se dé cuenta de que el colectivo estd vivo, que tie-
ne potencial, que puede hacer cosas” (EAP- Ferndndez, 01/06/2017).

En relacién a esta continuidad tras la finalizacién del proyecto
a nivel nacional, Mariana recuerda que “después de unos afos que
nos habfamos alejado de la gestion, me llega un articulo que decfa:
encuentro de Polos de Desarrollo de la Provincia de Buenos Aires,
hubo un encuentro, no sé¢ qué pasé, pero eso muestra que habfa
polos que continuaron trabajando como tales” (ECP Ne1-Maggio,
01/12/2016).

La experiencia narrada hasta aqui, evidencia que, a pesar de mal-
tiples complejidades y tensiones, el débil contexto politico e institu-
cional y la interrupcién abrupta del proyecto, fue “posible construir
una politica nacional de formacién docente que se ponga del lado de
la institucién y de los actores reales, busque consensos y [que pue-
da decir] si tocan un instituto renunciamos todos, y asf fue” (ECP
Nel-Maggio, 01/12/2016).

Consideraciones Finales: Primera Narrativa- Nivel Nacional

Como una suerte de cetdceo que nada hacia la superficie con el obje-
tivo de exhalar el aire concentrado en sus pulmones e inhalar oxigeno
para volver a sumergirse a las profundidades del océano, este cierre
de capitulo —o este paraje que intentamos provocar en la lectura del
extenso metarelato de la experiencia de los Polos de Desarrollo- se
funda en la sencilla razén de volver sobre lo expuesto hasta aqui, di-
mensionarlo y recobrar el oxigeno necesario para adentrarnos nueva-
mente en el profundo mar del objeto de estudio.

A lo largo de esta vasta primera parte del metarelato, hemos ha-
bitado la experiencia desde una polifonia de voces de actores que
se han relacionado con la politica desde diferentes ubicaciones y
responsabilidades. Algunas voces provienen de académicos de reco-
nocida trayectoria en el dmbito de la formacién docente; ellos ob-
servan el proyecto Polos desde cierta lejania, casi como uno mds en
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el caudaloso rio de politicas ptblicas que atestigua nuestro sistema
educativo. Otras voces son de quienes han forjado el proyecto desde
su concepcién hasta su traduccién tltima en terreno. Allf recorrimos
voces de asesores, coordinadores, miembros de los equipos y referen-
cistas. Por tltimo, sumamos a quienes, o bien se encuentran en los
niveles intermedios de las politicas, esto es, coordinadores provincia-
les 0 autoridades jurisdiccionales, o bien son protagonistas en los con-
textos locales (directivos y docentes) de institutos formadores. Todas
esas voces aspiraron a entramarse y fusionarse con la propia voz del
investigador-narrador.

Dicha trama, se fue hilvanando a partir de temas, aspectos, tensio-
nes y experiencias que fueron subdiviendo el relato, al tiempo que lo
iban resignificando y enriqueciendo. Allf se recorrié el contexto po-
litico y social de la época, el diagnéstico previo a la implementacion
de la politica, la conformacién del programa nacional de formacién
docente en su globalidad, los objetivos y lineamientos del proyecto
Polos, el rol de los referencistas, la cuestién presupuestaria y lo més
significativo: analizamos dos experiencias de proyectos Polos de De-
sarrollo en el interior de la Republica Argentina, Puerto Madryn y
Santiago del Estero. Por tltimo, cerramos esta primera parte con na-
rrativas referidas a la interrupcién del proyecto a nivel nacional, la
renuncia del equipo coordinado por Edith Litwin y las sensaciones
vividas por los actores en aquel abrupto final.

Decidimos tomar aire y concluir aqui esta primera gran narrativa
debido a que a continuacién se presentardn los hallazgos obtenidos
de la investigacion en relacién a la continuidad que asumié el proyec-
to en una jurisdiccién en particular como lo es la provincia de Buenos
Aiires. Dicha continuidad fue posible sosteniendo los principios y pi-
lares fundamentales de la politica, pero con modificaciones que la en-
riquecieron y le dieron nuevos brios para extenderse por casi diez afios
mds en institutos de formacién docente bonaerenses. En el préximo
segmento abordaremos no solo las voces de quienes coordinaron
la experiencia provincial luego del 2001, sino que presentaremos
dos Polos de Desarrollo que han seguido sus actividades, las han
potenciado y que, en la actualidad, a pesar de innumerables contra-
tiempos, evidencian huellas de la politica emprendida en los inicios
del nuevo milenio.
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Volviendo sobre la metéfora del cetdceo y su respiracién, habién-
donos recuperado y llenado nuestros pulmones de oxigeno, nos dis-
ponemos a sumergirnos en las profundidades de la segunda y tltima
parte del metarelato de la experiencia de Polos de Desarrollo.
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CAPITULO III

El proyecto Polos de Desarrollo a nivel provincial (2001-
2010)- Segunda narrativa polifénica.

“Las instituciones educativas, estdn cotidianamente atravesadas
por acontecimientos de indole diversa en los que, se entremezclan
circunstancias, historias, trayectorias, ilusiones y proyectos de acto-
res intervinientes. Asi, las experiencias pedagc')gicas, inciden en los
sujetos que participan en ellas y éstas solo cobran vida y sentido en
las vivencias singulares y colectivas”.'®!

“Hoy los docentes [del ISFD Ne35, que participaron de Polos de De-
sarrollo] me invitaron a almorzar. Alli, me aportaron nuevos datos
para indagar. Debo buscar el contacto de Noem{ Milton quien con-
tinud la experiencia de Polos en la provincia de Buenos Aires” (RA
N©93, 14/06/2017). Al finalizar el trabajo de campo en el ISFD Ne35,
consideramos necesario indagar en los niveles intermedios de la poli-
tica de Polos ya que las entrevistas que habfamos recopilado aludian
a Noemi Milton como la hacedora de la continuidad de los proyectos
en la provincia. Nos contactamos con ella, nos enviamos correos y
es alli donde nos dice que ella, contrariamente a lo que nos habifan
expresado, no habifa coordinado la experiencia en la jurisdiccién, sino
que habian sido Irene Nielsen y Beatriz Kohen.

Inmediatamente, Noem{ Milton nos pasé el contacto de las
coordinadoras y comenzamos a intercambiar informacién via web
con Beatriz Kohen y personalmente con Irene Nielsen. Asf recuerdo,
como investigador, aquel momento: “Cuando creemos que el trabajo
de campo estd terminando aparece la posibilidad de realizar una

181 Edelstein, G. “Pricticas y residencias en la formacién..., Op cit., p. 78.
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nueva entrevista. [...] me escribi6 Irene quien fuera la coordinadora
de Polos en Buenos Aires, me dijo que estaba de viaje en Mar del Plata
y si querfa podfamos juntarnos a conversar. [...] Me encontré con ella
en el hotel Tierra del Fuego cerca de la costa, una mafiana soleada de
domingo. [...] En esta entrevista, la repregunta fue la protagonista,
porque me pudo ampliar nociones referidas a las continuidades del
proyecto en la provincia, el rol del referencista, las tensiones que hubo
y el rol de los directivos” (RA N°119/120, 19/11/2017)

Iniciamos, de este modo, la segunda y tltima parte del metarelato
sobre el proyecto Polos de Desarrollo. Como decfamos hacia el final
del capitulo anterior, la intencién de dicha narrativa serd sumergirnos
en las particularidades que asumi6 la politica analizada en la provincia
de Buenos Aires tras su continuidad a partir de la interrupcién de la
misma a nivel nacional hacia finales del afio 2001.

El primer objetivo de nuestro trabajo fue interpretar la politica
del Polos de Desarrollo en la coyuntura particular de los afios 2000
y 2001. La propia investigacién nos fue llevando a indagar no solo
aquellos antecedentes de politica ptblica que sirvieron de inspiracién
y base al proyecto Polos de Desarrollo, sino también analizar su con-
tinuidad en el tiempo, especificamente en una de las jurisdicciones
provinciales mds grandes y complejas de la Argentina.

De esta manera, luego de realizar las entrevistas a los coordinado-
res y al equipo nacional del proyecto, supimos que hubo ISFD que
continuaron la experiencia a lo largo del tiempo. Allf fue que deci-
dimos, a los efectos de realizar un andlisis complejo y profundo de la
politica de Polos, investigar el caso de la provincia de Buenos Aires
y de dos Institutos Formadores de la regién. No hubiésemos podi-
do interpretar la politica de Polos sin tener presente sus antecedentes
inmediatos, ni sus continuidades en el territorio. Es desde alli que se
enriquecio la investigacién y pudimos analizar, mediante el enfoque
biogréfico-narrativo, las rupturas y continuidades que fue asumiendo
el proyecto en sus diferentes niveles de traduccién.

A partir de las narrativas de los coordinadores nacionales, provin-
ciales, de los miembros del equipo de Polos de Desarrollo y de los
documentos y normativas consultados, decidimos enfocar la inves-
tigacidén en dos casos concretos: el ISFDyT Ne31de Necochea y el
ISFD Ne35 de Monte Grande, Esteban Etcheverria-Conurbano
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Bonaerense. En ambos institutos la politica trascendié la coyuntura
del 2001 generando propuestas y experiencias significativas para la
formacién no solo de sus estudiantes del profesorado, sino para los
docentes y estudiantes de toda la comunidad local. Experiencias que
trascendieron el aula, traspasaron las puertas institucionales y se fue-
ron transformando en episodios pedagdgicos altamente subjetivantes
para quienes los protagonizaron.

Decfamos anteriormente que, en el contexto de la nuestra investi-
gacion, el modo mds adecuado de presentar los diversos relatos y los
documentos narrativos de experiencia es, precisamente, una nueva
narrativa. Los hallazgos que emergen en esta segunda etapa también
intentan plasmarse en un entramado polifénico y variopinto confor-
mado por los diversos instrumentos de recoleccion de datos, las diver-
sas voces de los protagonistas, la propia voz de quien narra y, a su vez,
por las diferentes subjetivaciones que los actores fueron tejiendo con
sus experiencias en relacién al proyecto Polos de Desarrollo.

El relato que se presenta a continuacion se fue hilvanando a partir
de cuatro apartados especificos. En el primero de ellos, abordamos el
caso de la provincia de Buenos Aires y las narrativas de las coordinado-
ras del proyecto Polos en dicha jurisdiccién. En el segundo, presenta-
mos la experiencia del ISFDyT Ne¢31 de la ciudad de Necochea cuyas
actividades, en el marco del proyecto, continuaron hasta el afio 2007.
Estas se traducen, principalmente, en la realizacién de tres Congresos
de Did4ctica de las Ciencias Sociales para docentes y estudiantes de la
regién. En el tercer apartado, nos centramos en el Polo de Desarrollo
del ISFD N¢35 de Monte Grande, cuyas actividades pedagdgicas y
didécticas trascendieron el tiempo y sus huellas pueden observarse en
la actualidad. Se destacan la creacién de un Museo de Ciencias Natu-
rales, la realizacién de Jornadas educativas de ciencias, el trabajo en la
laguna De Rocha cercana al instituto, la creacién de un mesocosmos
o laguna artificial, un parque astronémico, talleres y demds iniciati-
vas que los docentes del polo fueron narrando y significando en la
medida que las contaban. Por tltimo, presentamos aquellos sentidos
vitales que la politica de Polos de Desarrollo fue despertando en las
trayectorias personales y profesionales de muchos de los participantes
de la experiencia. Alli se destacard el cardcter epifinico de la politica
para quienes la vivieron y han podido traducirla en experiencias de
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alto recupero institucional y pedagégico. Concluiremos la narrativa
volviendo sobre la figura de la gestora principal del proyecto, la doc-
tora Edith Litwin. Su nombre aparece en las narrativas de sus colegas
y de los propios docentes como aquella figura que, no sélo refundé
el campo de la diddctica y de la ensefianza en el nivel superior, sino
que en un contexto politico complejo y de extrema debilidad insti-
tucional propuso y llevé adelante una politica publica que buscé el
fortalecimiento, la actualizacién y la mejora de la formacién docente
del pafs.

En el siguiente tejido narrativo, eliptico y polifénico, que no es
mds que una continuidad del relato presentado en el capitulo ante-
rior, se irdn hilvanando de igual manera voces y registros que aspi-
ran a reconstruir la experiencia Polos de Desarrollo en la provincia de
Buenos Aires desde sus multiples sentidos, significados, tensiones y
potencialidades.

El caso de la Provincia de Buenos Aires (2001-2010).
Narrativas de coordinadores jurisdiccionales. Continuidad con
modificaciones

En el transcurrir de la obra sostuvimos que las politicas publicas son
traducidas y resignificadas por los sujetos segtin sus interpretaciones,
necesidades, apropiaciones y el propio contexto en el cual se desarro-
llan. A partir de la interrupcién de la politica de Polos de Desarrollo
a nivel nacional, las coordinadoras provinciales del proyecto (Irene
Nielsen y Beatriz Kohen) junto con las autoridades de la provincia de
Buenos Aires decidieron resignificar la propuesta inicial del proyec-
to, manteniendo sus “propdsitos y objetivos” (ECPBA Ne1-Kohen,
12/08/2017) a los fines de continuarlo y potenciarlo en la jurisdic-
cién bonaerense.

Sibien en la normativa del afio 2000 y 2001(Anexo I- IGPPD) no
aparece la figura de los coordinadores provinciales, la Direccién de
Educacién Superior de la provincia de Buenos Aires convocé para la
coordinacién de los polos de dicha jurisdiccion a las profesoras Irene
Nielsen y Beatriz Kohen, ambas con extensa experiencia en el nivel
superior provincial y en materia de capacitacién y formacién docen-
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te. Kohen expresa “Mi trayectoria docente comienza como maestra
de escuelas primarias, luego accedi por concurso a una direccién e
igualmente por concurso a la inspeccién. Mientras me desempefaba
como docente ingresé a la Facultad de Filosoffa y Letras de la UBA y
me recibi como Profesora de Ciencias de la Educacidén. Paralelamente
ami cargo de inspectora accedi a dar cdtedras de Did4ctica y otras ma-
terias pedagdgicas en las carreras de Capacitacién docente para profe-
sionales y técnicos y Actualizacién docente para directores e inspecto-
res, en el ISFD Ne 52 de San Isidro. En el afio 1995 el profesor Néstor
Talento que coordinaba las carreras antes mencionadas, me convocé
para conformar parte del equipo técnico de la DES del que también
formaba parte Irene Nielsen. En el afio 2000 fui convocada nueva-
mente por la DES para coordinar el proyecto Polos de Desarrollo”
(ECPBA Nel1-Kohen, 12/08/2017). La profesora Nielsen, era maes-
tra rural y cuenta: “ya habfa trabajado [en la DES] en 1997 cuando
hicimos capacitacién del famoso circuito E para todos los docentes
de la provincia. Después cambi6 la gestién, yo renuncio. Pero luego
apareci6 lo del proyecto Polos y el proyecto CAIE (Centros de Ac-
tualizacién e Innovacién Educativa) y era mucho para una sola perso-
na [Beatriz Kohen], entonces me convocan” (ECPBA Ne2-Nielsen,
19/11/2017). Ademis, recuerda que se enteré de los proyectos Polos
cuando la invitaron a trabajar con Beba Kohen en la coordinacién. Al
respecto, desarrolla: “nos pusimos a leer la normativa y las bases del
proyecto y pudimos tener encuentros con Mariana Maggio y Edith
Litwin y participamos de varios encuentros nacionales en donde se
nos explicaba la temidtica y los objetivos del proyecto. Pensd que la
provincia de Buenos Aires era la provincia que mds polos tenia por-
que era la que més institutos tenfa. A partir de ahi convocamos a los
directores de institutos para que ellos armaran los equipos y los pro-
yectos. Entonces esos institutos que fueron seleccionados confeccio-
naron los proyectos, los enviaron a la DES (Direccién de Educacién
Superior), nosotros se los corregimos para adecuarlos a la normativa
y, cuando se aprobaban se ponifan en préctica y la Nacién empezaba a
subvencionarlo. La caracteristica que tenia el proyecto en aquel mo-
mento era que tenfa que tener un experto en el tema que los asesoraba
que era pagado por Nacién. Y al proyecto Polos le daban un monto

177



El rostro humano de las politicas educativas

de dinero para todo el equipo que se lo tenfa que distribuir” (ECPBA
Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

Efectivamente, como argumenta Irene, la provincia que mds Polos
de Desarrollo albergé en el afio 2000 fue Buenos Aires con dieciséis
institutos-sedes del proyecto (Anexo I- IGPD). Esto se debié a lo que
Maggio referfa en el capitulo precedente respecto al polinomio que
habia confeccionado el Ministerio de Educacién Nacional en rela-
cién a la cantidad de institutos segtn la provincia. A eso se le suman,
por supuesto, los acuerdos politico-institucionales que el Ministerio
y la coordinacién del proyecto a nivel nacional consensuaron con la
jurisdiccion correspondiente (Véase Capitulo VII).

Beatriz Kohen, al ser consultada sobre su relacién con el equipo
de Litwin y su tarea como coordinadora provincial del proyecto, nos
responde: “se tuvo relacién con el equipo nacional dirigido por Edith
Litwin, mientras el programa fue sostenido por el Ministerio de Edu-
cacién Nacional. A partir de ese momento se cortaron los contactos
y la coordinacién general estuvo a cargo de la DES. El seguimiento
estaba a cargo de las coordinadoras, por un lado, cada polo debfa
presentar una evaluacién escrita que enviaba a la DES, una a mitad
de afio y otra a fin de afio. Las coordinadoras visitdbamos cada polo,
nos reunfamos con los equipos y directivos los que nos manifestaban
sus progresos, sus dificultades y sus necesidades [...]. Otro modo de
acompafiamiento y monitoreo era la comunicacién telefénica que se
realizaba una vez cada quince dias alos coordinadores de cada Polo. La
informacién recabada en estas acciones se registraba en forma escrita,
para poder ser recuperada en caso necesario. De esta manera se hacfa
el seguimiento de la resolucién de los problemas. También asistiamos
a todos los eventos que realizaban los Polos, como seminarios,
talleres, jornadas de trabajo, conferencias, debates, presentacion
de producciones, etc. Algunos institutos como el de Necochea,
realizaron congresos provinciales sobre la temdtica seleccionada que
fueron muy impactantes por la gran convocatoria que lograron,
la calidad de las ponencias y producciones que se presentaban.
También realizamos varios encuentros regionales de Polos, donde
se socializaban las experiencias, estos encuentros también tenfan la
intencién de lograr intercambiar los resultados y lograr impactar en
unos y otros, fueron altamente fructiferos, los encuentros resultaban
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de un alto nivel académico, se podfan compartir los trabajos, las ideas,
las formas de intervencidn, la resolucién de conflictos o problemas. Se
compartfan las experiencias en un clima muy ameno. Algunos grupos
presentaban sus logros con diferentes formatos, como videos, obras
de teatro, producciones artisticas, producciones escritas, etcétera, de
manera que resultaron encuentros muy dindmicos y creativos” (ECP-
BA Nel- Kohen, 12/08/2017).

Respecto a la labor de ser coordinadora, Nielsen recuerda que
iban a “visitar a cada polo, por lo menos una vez por cuatrimestre.
Tenfamos visitas y reuniones de cuatro o cinco horas de trabajo. Es-
pecialmente con los que vefamos que estaban trabados [...] Hubo un
seguimiento muy personalizado en ambas etapas del proyecto. Noso-
tras fbamos, estdbamos, los conocfamos y ayuddbamos de todos lados.
No era una mera asistencia” (ECPBA Ne2- Nielsen, 19/11/2017).

Como se puede dimensionar a partir de las voces de Beatriz e Ire-
ne, al concluir la gestién de Edith Litwin al frente del Programa de
Formacién Docente, la provincia bonaerense continué y profundi-
z6 la experiencia del proyecto Polos de Desarrollo. Sus testimonios
permiten comprender las razones de su continuidad y el trabajo que
debieron emprender para lograrlo. En la jurisdiccién “se decidié
darle continuidad, dado que los polos que habfan quedado de la ex-
periencia fueron muy productivos y habfan logrado gran impacto
innovador dentro de los institutos y en su zona, se convirtieron en
verdaderos polos que impactaron en lo local y regional, ademds que
la mayorfa de ellos tuvieron producciones escritas muy valiosas de las
experiencias realizadas. El Ministerio de Educacién Nacional a fines
del afio 2001 decidié no continuar con el proyecto. Por sugerencia de
directores, inspectores, profesores y coordinadores es que el director
de Educacién Superior Profesor Daniel Laurfa tomé la determina-
cién de darle continuidad con algunos cambios” (ECPBA Ne1- Ko-
hen, 12/08/2017).

Nielsen agrega que, ademds las coordinadoras provinciales esta-
ban convencidas de que Polos de Desarrollo “habia sido un proyecto
muy innovador, que habfa sido muy satisfactorio y que Nacién no
los iba a continuar y que la Ginica oportunidad que tenfamos era que
la Provincia los continde. El nos decfa que querfa hechos y datos so-
bre los Polos. Entonces empezamos a llevarle las producciones, los
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trabajos que habifan hecho y lo impactante que habia sido al interior
de los institutos de formacién docente que fue como una ruptura en
la rutina interna, habfa dinamizado la actividad en los institutos y ha-
bifa producido un quiebre no sélo en el interior de la institucién sino
en la regién y en las instituciones asociadas. Los institutos hicieron
cosas que nunca habfan hecho, como congresos, talleres, seminarios
y eso habfa marcado una ruptura. Entonces lo motivamos tanto que
aceptd la continuidad con modificaciones” (ECPBA Ne2- Nielsen,
19/11/2017).

Asi, la continuidad del proyecto en la provincia bonaerense estuvo
sujeta a la decisién politica de llevarla a cabo. Para ello, se tomaron
decisiones en el nivel mesopolitico de la experiencia que modificaron
y tensionaron la propuesta originaria de Nacién. Una de ellas fue el
manejo de la partida presupuestaria que le correspondia a los ISFD y
el financiamiento de la misma. Con la gestién nacional de Polos de
Desarrollo se destiné una partida presupuestaria total y se emitié la
misma a las jurisdicciones, quienes fueron las encargadas de reenviar
el dinero a cada institucién (IGPFD). Ello fue modificado en la imple-
mentacion de la politica en la provincia de Buenos Aires a partir del
afio 2002. Cada Polo seleccionado dispuso de veinte horas, médulos
para el pago de sueldo de los coordinadores institucionales, el equipo
docente y actividades a desarrollar. En ese contexto fue que “Daniel
Laurfa tomé la determinacién de darle continuidad con algunos
cambios. Estos se referfan fundamentalmente al financiamiento. Los
Polos tendrfan en total veinte médulos para distribuir en el equipo y
ninguna financiacién extra. Tampoco se pagaria un especialista para
acompafiar la experiencia”. (ECPBA Ne1-Kohen, 12/08/2017). “Lo
que nos dijo [Laurfa] es que [la DES] no podia pagar un referencista
para cada Polo, ni pagar los viiticos. Lo que se comprometié es des-
tinar el pago de veinte horas, para cada uno de los polos. Y dijo “yo
quiero que haya uno en cada regién de la provincia”. Entonces ¢de
dénde sale las ganas de él para darle continuidad a los Polos? De todo
lo que nosotros le llevamos y motivamos para que continte”. (ECP-
BA N¢2 Nielsen, 19/11/2017).

No solo el testimonio de las coordinadoras provinciales hace refe-
rencia a la modificacién realizada en el financiamiento de la partida
presupuestaria del proyecto, los mismos docentes de los institutos
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recuerdan aquella decisién como algo central que les permitié conti-
nuar con los proyectos en las instituciones formadoras. Las docentes
del ISFDyT Ne31 comparten: “al comienzo los recursos no llegaban,
no cobrdbamos. Pasamos mucho tiempo sin cobrar. Pero lo haciamos
con entusiasmo y mucha responsabilidad. Después cuando lo reto-
ma la provincia, nos pasan a horas médulo y lo cobribamos como
prte del sueldo y nunca mds tuvimos problemas con eso” (GF N24,
12/09/2017)

De esta manera, se pueden apreciar dos rupturas significativas
con respecto a la politica publica a nivel nacional. En primer lugar,
como vimos, se modificé la cuestién presupuestaria a partir del 2002.
En segundo lugar, y a partir de que la provincia pagarfa veinte horas
médulo para la implementacién de cada proyecto, la figura del refe-
rencista quedaba eliminada de los Polos de Desarrollo provinciales.
En este sentido, “no tener referencistas fue una decisién econdmica.
Ademds, muchos no tuvieron éxito con ellos. Pero pagar un especia-
lista con los montos que lo pagaba Nacidn, para la provincia era in-
viable. Laurfa ofrecié horas, no dinero, entonces a partir de esa oferta
decidimos darle continuidad” (ECPBA Ne2-Nielsen, 19/11/2017)

Sumado a la cuestién presupuestaria respecto a los costos de los
vidticos de cada especialista, en los Polos de la provincia de Buenos
Aires recuperados en esta investigacion, sus referencistas no tuvieron
presencia ni acompafiamiento en los proyectos. Esto tensiona signi-
ficativamente las normativas y los relatos de los coordinadores del
proyecto a nivel nacional. Por ejemplo, en el caso del Polo de Monte
Grande, el referencista “vino dos o tres veces pero nos costaba mucho
comunicarnos. No tuvo pricticamente participacién ni acompand la
propuesta. Tampoco nos hicimos mucho problema, quienes si vinie-
ron algunas veces a visitarnos fueron los coordinadores del proyecto
pero sélo a hacer algunas visitas y nada mds” (EDPMG Ne1-Méndez,
13/06/2017).

En el caso del ISFDyT Ne¢31 de Necochea, a la referencista, nos
cuentan: “no la elegimos nosotros, de acuerdo a las temdticas de los
polos a nivel central determinaban quienes eran los referencistas. No
la hubiéramos elegido [...], nosotros tenfamos un presupuesto para
trabajar, y ella querfa venir en avién y nos gast6 todo el presupues-
to. No nos apoyé en nada [...] vino una vez y no fue de gran ayuda.
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Después nunca nos contestaba los correos y los mails. [...]” (GF Ne4,
12/09/2017). En estas tltimas narrativas se evidencian la complejidad
de la traduccién de la politica en sus microniveles de intervencion.

Por tltimo, las narrativas de los docentes del Polo de Necochea
muestran que el cardcter participativo y democritico que el proyecto
abogd, en la eleccién de los referencistas por parte de los institutos,
por lo menos en el caso del ISFDyT N@31, no se cumplié en su to-
talidad. Irene Nielsen, comparte, respecto a la seleccién de los refe-
rencistas, “lo que no nos gusto es que habfa una lista preparada des-
de Nacidén. Y vos tenfas que elegir de esa lista a los especialistas que
quisieras, aunque no los conocfas. Muchos Polos no tuvieron éxito
con ellos, algunos no funcionaron. O por que no eran especialistas
realmente, o porque eran académicos muy pocos interesados por las
précticas, cobraban muy buenos sueldos, unos vidticos muy caros.
Por ejemplo, una buena especialista que habia era Gloria Edelstein,
pero no todos realizaron un trabajo de acompanamiento. Lo que
pensamos nosotros siempre es que el especialista lo debian elegir los
polos sin tener la prescripcién de la lista de Nacién, porque muchos
fallaron en el rol” (ECPBA N22-Nielsen, 19/11/2017).

Otra de las modificaciones y adaptaciones que se produjeron en
la continuidad de la politica de Polos de Desarrollo en la provincia
de Buenos Aires respecto a la experiencia originaria de Nacién fue
que, por pedido de la Direccién Provincial de Educacién Superior, se
buscé que todas las jurisdicciones bonaerenses tuvieran la posibilidad
de albergar un Instituto-Polo. Ademds, al mismo tiempo, por solici-
tud de la Direccién Provincial de Educacién Técnica, se solicité que
se incorporaran algunos institutos de formacién técnica al proyecto.
Dicha seleccion se realizé “por concurso. Hicimos una grilla de cri-
terios para evaluar, muy similar al de Nacién, pero con algunas mo-
dificaciones menores para que sea mds préctica la forma de presentar
[...]Asf que a partir de los criterios evaluados se eligieron los mejores
proyectos” (ECPBA N¢2, Nielsen, 19/11/2017).

Esto amplié el nimero de Institutos-Sede en la provincia de
quince a veinticuatro (D. Res N6 15-07). Kohen desarrolla: “por
la cantidad de horas con las que contaba la DES se decidié que fue-
ran veinticuatro polos. Para la convocatoria se realizé un concurso de
proyectos, los que tendrian una duracién de dos afos. A esta convo-
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catoria podfan presentarse los polos que se habfan constituido con
anterioridad. Otro de los cambios importantes que se tomaron fue
la incorporacién de Polos de Desarrollo de institutos de formacién
técnica. Fue una manera de responder a las demandas de estas ins-
tituciones” (ECPBA Ne1- Kohen, 12/08/2017), Irene agrega: “la
incorporacién de los Institutos Técnicos fue un pedido de la Direc-
tora de Educacién Técnica. Consideraba injusto que sélo los Polos
funcionen en los ISFD. Entonces se decidi6 incorporar los Polos de
educacion técnica. Esos proyectos los evaluaron desde la direccion
de educacidn técnica. Pero nosotras coordindbamos todo” (ECPBA
Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

Hasta aqui, la continuidad del proyecto en la jurisdiccién bo-
naerense asumié modificaciones en cuanto a lo presupuestario, a
la supresién de la figura del referencista quien debfa acompanar los
proyectos, la ampliacién de la cantidad de Institutos-Sede que alber-
garon los proyectos y la incorporacién de los institutos técnicos a so-
licitud de la Direccién de Educacién Técnica de la provincia. En este
marco, cuando se les consulté a los entrevistados por las tensiones
que debieron sortear en la realizacién del proyecto en la provincia
de Buenos Aires, surgié como problemitica la tarea realizada por los
directores de las instituciones. Nielsen cuenta: “Tuvimos problemas
con algunos directores. Me parece a mi que eran directores en la linea
de mantener los institutos como estaban, no modificar nada que pu-
diera moverles a ellos las estructuras de gestién. Entonces el equipo
Polos en la institucién era disruptivo, por la propia esencia del pro-
yecto. Rompia esa forma rutinaria y apdtica de trabajo. Entonces, por
ejemplo, necesitaban el sibado para hacer un taller con los docentes
de otras instituciones, y los directores no querfan abrir el instituto.
O entregaban las partidas presupuestarias, hubo casos que el dinero
se dejaba en los institutos con el riesgo a ser robado” (ECPBA Ne2,
Nielsen, 19/11/2017). Si bien este punto ya ha sido tocado en el apar-
tado presupuestario del capitulo anterior, aqui se vuele nodal debido
a que el testimonio de la coordinadora refleja como problemitica ha-
cia dentro de la implementacién de la politica los roles ocupados por
los directivos de las instituciones. Nielsen prosigue: “Muchas veces
los directores no se apropian de la propuesta. Vos primero tenés que
trabajar con los directivos, explicarle de que se trata el proyecto, lo
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bueno del proyecto para la institucidn, la zona, la regién y que ellos
trasladen eso después a sus docentes. Bueno, a mi me parece que hay
que trabajar mds con los directores y con los inspectores. Porque en
educacién superior los inspectores tienen mucha incidencia en los
institutos” (ECPBA Ne2- Nielsen, 19/11/2017).

A pesar de estas tensiones, en la misma narrativa, la coordinadora
entrevistada destaca aquellos directores que sumaron y aportaron a
la realizacién de los proyectos involucrdndose en pos de la mejora y el
fortalecimiento de las pricticas pedagdgico-didacticas de sus docen-
tes y de las instituciones anexadas al Polo. Asi, comparte que “hubo
directores que si se comprometieron mucho con el proyecto [...] Por
ejemplo, en el de Necochea, la directora estuvo siempre acompafian-
do. No era una persona especialista en la temdtica pero acompafio.
Estuvo al tanto de las actividades siempre. Facilité mucho los con-
gresos. En algunos polos como el de Pergamino, el de Merlo, el de
Monte Grande, el de La Plata fueron muy bien acompafiados por los
directivos. Toda la logistica de las actividades fue estimulada también
por ellos en muchos casos. Una predisposicién muy abierta y muy
conformes con lo que hacfan en los proyectos” (ECPBA N°2- Niel-
sen, 19/11/2017).

Frente a la narrativa de las coordinadoras del proyecto, la voz de
la directora de uno de los institutos investigados se percibe el apoyo
y el sostenimiento del proyecto Polos de Desarrollo en la institucién.
En estas politicas, el rol del directivo y de los inspectores jurisdiccio-
nales es clave, si se pretende la apropiacién por parte de los actores
de la politica pedagdgica propuesta. Una de las directivas entrevista-
das lo planteaba en estos términos, “los ISFD somos comunidades
académicas que impactamos sobre nuestras comunidades locales en
los aparatos productivos y en los sistemas educativos y eso tiene que
ver con la centralidad que se le dan a las instituciones de educacién
superior. Entonces, poder sostener espacios como los que habilitaba
el Polo fue fundamental para el crecimiento de la investigacién, para
la produccién de conocimiento, para el impacto de nuestras précticas
profesionalizantes, para el mejoramiento de la formacién docente en
el instituto y hacia afuera” (EDIPN, Puebla, 12/09/2017).

Respecto a la articulacién entre institutos formadores y universi-
dades, para el caso de la provincia de Buenos Aires fue, cuenta Niel-
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sen: “muy poca. Las universidades conciben a los institutos como de
menor valfa, los minimizan. Consideran que la ensefianza en los insti-
tutos es de menor calidad que la de la universidad. Ahora, hay lugares
que se da que el mismo docente de la universidad trabaja en los insti-
tutos. Entonces ahi es més ficil. Por ejemplo, en Olavarria. Otro polo
que realizé articulaciones fue el de San Miguel con la Universidad de
Tres de Febrero. Hicieron talleres de capacitacién en conjunto. Pero
en general no se dio, las universidades no estdn abiertas. No les intere-
sa creo yo” (ECPBA Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

A pesar de ello, tanto las narrativas como los registros que analiza-
remos a continuacién dan cuenta de articulaciones que los institutos
pudieron lograr con “escuelas primarias, medias, especiales, jardines y
entre institutos. Estas articulaciones dependian de la temdtica elegida
y el interés despertado por la oferta del polo. Para ello, los encuentros
regionales de Polos de Desarrollo ayudo a relacionarse y trabajar a par-
tir de problemdticas comunes [...] La segunda tanda de polos tuvo
mds accién sobre lo regional y sobre las redes y las instituciones loca-
les que los primeros. Por ejemplo, todos los polos técnicos trabajaban
con otras instituciones, porque sus proyectos estaban vinculados con
otras instituciones que no eran educativas. Después recuerdo por
ejemplo el ISFD N°39 de Vicente Lépez trabajo el tema de los des-
aparecidos de la zona norte. Ellos trabajaron con los organismos de
derechos humanos, con ONGs, familiares de desaparecido etc. Hicie-
ron varios encuentros con los organismos. En cambio, los Polos que
estaban apuntados a la prictica docente articularon mucho més con
las escuelas medias y primarias (ECPBA Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

Asimismo, aquellos Polos que trabajaron la linea de Didécticas Es-
pecificas “tendieron redes con las instituciones que albergaban a sus
practicantes. Porque lo que ellos les interesaba era que innovaran en
las précticas en esas instituciones para poder eso ser retroalimentado
por la misma institucién” (ECPBA Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

Hacia el afio 2010, el proyecto Polos de la provincia de Buenos
Aiires alcanzé su finalizacién. Irene nos comenta que “[el proyecto]
Se termina porque los Polos de la segunda etapa tenfan un plazo de
finalizacién, eran dos afios. Después se va también [Daniel] Laurfa
de la DES y cambid la gestién. La nueva gestién no quiso darle con-
tinuidad por falta de horas y presupuesto. La gestién que llegé tenfa
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que hacer los cambios curriculares y el presupuesto que habia lo iban
a utilizar en los disefos curriculares. No querfa mantener el proyecto
Polos [...]. Lo cierto es que la gestién no querfa darle continuidad a
los Polos, fue una decisién econémica y politica” (ECPBA N°2-Niel-
sen, 19/11/2017). Asi conclufa la politica iniciada en el afio 2000 a
nivel nacional y continuada con modificaciones y resignificaciones en
la provincia bonaerense.

Kohen cuenta que de las actividades desarrolladas en la provincia
en el marco del proyecto Polos de Desarrollo se destacan, “las jornadas
con docentes y alumnos del instituto y docentes de las escuelas del
distrito sobre la temdtica del Polo. Por ejemplo: Did4ctica de la mate-
mdtica, de las ciencias naturales, ciencias sociales, la implementacion
de tecnologfas de la comunicacién en la ensenanza. Los talleres con
docentes y/o alumnos referidos a enfoques de ensefianza trabajados
en distintas dreas. En el caso del ISFD Ne 5, de Pergamino se imple-
mentaron estrategias de utilizacién de computadoras en nivel inicial y
escuelas especiales. EIISFD N¢ 55 de Escobar trabajé la temdtica de la
diddctica de la matemdtica en nivel primario y medio con los nuevos
enfoques. E1 ISFD Ne 17 de La Plata trabajé la misma temdtica con
profesores de nivel Polimodal. EIISFD Ne 31 de Necochea y el ISFD
Ne16 de Saladillo la did4ctica del Cs. Sociales en el nivel primario y
medio. EIISFD Ne 39 [de Vicente Lépez], la ensefianza de la historia
reciente en el nivel medio. EI ISFD Ne 52 [de San Isidro] dio talleres
de insercién laboral a docentes noveles. Juegos didécticos para el nivel
inicial y primario en el ISFD Ne¢ 105 de La Matanza. ISFD Ne 25 de
Carmen de Patagones, realizé talleres sobre Historia local y su ense-
fianza en el nivel primario. EIISFD Ne 119 de San Pedro implementé
la ensefianza de las Ciencias Naturales (Fisica) a través de modelos
didécticos innovadores. Jornadas de trabajo para docentes Ayudan-
tes de Laboratorio en escuelas de polimodal” (ECPBA Nel- Kohen,
12/08/2017).

Beatriz recuerda, también, como actividades centrales “los con-
gresos, por ejemplo el de diddctica de las ciencias sociales del ISFD
Ne 31 de Necochea. La elaboracién y produccién de materiales de
Cs. Sociales para proyectos de capacitacién. Elaboracién de material
diddctico sobre ciencias Naturales y tecnologia para los distintos espa-
cios curriculares. Y publicaciones como fue el caso del libro titulado
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“En busca de las estrategias perdidas” del ISFD Ne 29, Merlo. La Re-
vista “Construccién cooperativa en el Espacio de la prictica docente”
ISFD Ne 52 San isidro, o la Revista “Sin Puntero” y Atlas de La Ma-
tanza. ISFD Ne 82” (ECPBA Ne1- Kohen, 12/08/2017).

En esta lista general de las producciones y actividades de los polos
de la provincia de Buenos Aires se aprecia la potencialidad pedagdgi-
ca e institucional que asume un proyecto politico de trabajo colabora-
tivo y contextual en instituciones educativas. Irene también recuerda
que las “invitaban a todas las actividades, y nosotras tratdbamos de ir a
todos los eventos. A los congresos, los talleres, seminarios, reuniones.
Hemos visto cosas de lo mds extrafias, de lo mds divertidas y de alto
nivel académico trabajando con la gente. Me acuerdo en un Polo de
Escobar hicieron talleres diddcticos con docentes de inicial, primaria
y media para la ensefianza de la matemadtica fue excelente y altamen-
te creativo. El de La Plata también fue excelente, trabajaron con los
docentes de media, con los estudiantes de 3er afio de secundario. El
Congreso de Necochea fue impresionante, era una maravilla. En el
Polo del Instituto 39, las cosas que vimos con respecto a los desapa-
recidos, llordbamos cuando conocfamos las historias de esas familias
de Vicente Lépez. Bueno, todas esas cosas a uno la marcan, ahi es
cuando te das cuenta que la profesién docente es increible” (ECPBA
Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

También sucedié que “en muchas instituciones el proyecto Polos
instal6 un modelo de trabajo cooperativo entre profesores para enca-
rar los problemas pedagégicos de la ensefianza. Ademds, les permiti6
desarrollar nuevas habilidades para organizar eventos, talleres, jorna-
das, muestras, congresos y estrategias para involucrar a docentes de
otras instituciones” (ECPBA Ne1- Kohen, 12/08/2017).

Hoy, luego de més de 10 afios de aquella experiencia, Beatriz con-
sidera que “Polos demostré que, si a los docentes se les proporciona,
tiempo, espacio, libertad de accién, apoyo y financiamiento pueden
lograr mejores y mds duraderos resultados que politicas publicas im-
puestas” (ECPBA Ne1- Kohen, 12/08/2017). Con una opcién clara
por los procesos institucionales y contextuales, con Polos “se desarro-
116 un proyecto que se basé bisicamente en confiar en los docentes,
en darles la responsabilidad de organizar acciones y llevarlas adelante
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auténomamente. Esto creo que fue la fortaleza del proyecto Polos”
(RV Ne17).

En las tltimas lineas se observa cémo las experiencias pedagdgicas
conmueven, movilizan emociones y quedan en los recuerdos como
huellas epifinicas y vitales que, al traerlas al presente, nos provocan
las mismas sensaciones. Las coordinadoras del proyecto, a pesar de
innumerables contratiempos y tensiones vividas, recuperan signifi-
cativamente la propuesta iniciada por Litwin y su equipo en el afio
2000 y que ellas pudieron continuar a partir de la decisién politica de
acompanarlas. Cuentan: “Para mf te digo, lo hablibamos con Beba
[Kohen] el otro dia recordando todo lo que habiamos pasado. Para
nosotras fueron unos afos felices. La verdad que lo disfrutamos mu-
chisimo. Porque las dos estdbamos en esta linea de hacer cambios en
las instituciones. Y al ver que los polos estaban provocando modifi-
caciones y que esos cambios eran los que nosotros desedbamos que
se provocaran te llena de alegrfa. Fue un verdadero placer” (ECPBA
Ne2-Nielsen, 19/11/2017). “Al recordar la experiencia, volvimos a
sentir el mismo entusiasmo y la alegrfa, que nos generd este proyecto
energizante en su momento. Para quienes como nosotras sentimos el
compromiso de la transformacién de la formacién docente, tuvimos
la oportunidad de protagonizar un momento histérico en el que se
vieron plasmados muchos de nuestros ideales” (ECPBA Ne1- Kohen,
12/08/2017).

Irene, al concluir la entrevista agrega que esta investigacién: “re-
vivié un montén de cosas que hemos vivido. Yo querria que esto se
repitiera, porque me parece que fue una experiencia muy potente. Y
rescatar lo que ya se estd haciendo en los institutos porque hay mucha
vida en los institutos. Porque cuando vos motivas, la gente produce
innovaciones en los institutos superiores. Si uno quiere hacer una po-
litica pablica donde realmente se haga un cambio importante, hay
que hacerlo de abajo para arriba y los de arriba deben acompafiar eso
incipiente que estd y motivar a los docentes. No solamente haciendo
este tipo de proyectos, sino capacitando a los docentes y actualizindo-
los. Muchos docentes al leer bibliografia nueva, ver nuevas experien-
cias se motivan. Entonces si uno quiere que la educacién cambie a
partir de modelos pedagdgicos innovadores y potentes, debe empezar
por los institutos de formacién docente. La interpelacion a las pricti-
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cas tradicionales debe hacerse en los institutos, durante el proceso de
formacién (ECPBA Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

En el préximo apartado compartiremos las experiencias de dos de
los Polos de la Provincia de Buenos Aires que continuaron la politica
luego del 2001 y que han podido desplegar actividades pedagdgicas e
institucionales innovadoras para el universo de la educacién superior
en institutos de formacién docente de la provincia. La innovacién a
la cual nos referimos se funda tanto en sus propuestas diddctico-pe-
dagdgicas que presentan, como por lo novedoso de las mismas en el
contexto educativo de las instituciones terciarias en la primera década
del 2000.

El Polo de Necochea y el de Monte Grande son recuperados, no
s6lo en las narrativas de las coordinadoras provinciales, sino en los
testimonios del propio equipo nacional de Polos de Desarrollo al des-
tacar que, por ejemplo el ISFD Ne35, “a partir de la idea de Polos,
constituyeron un banco de videos que consultan las universidades,
ese banco existe [...]la coordinadora del polo decfa que ellos viven este
gran desarrollo del instituto, y este gran reconocimiento en parte por
haber sido Polo, yo no lo podia creer, y sigue funcionando” (ECP
Nel-Maggio, 01/12/2016). Asimismo, ya en el 2001 el informe de
gestién del proyecto sostenia que se habfan “encontrado experiencias
innovadoras de diverso tipo que modifican aspectos de las pricticas
de la ensenanza y que por tanto generan rupturas con las pricticas
vigentes|...] se destaca el uso de la tecnologfa por parte de diferentes
actores de la institucion tendiendo a una genuina utilizacién del so-
porte[...] entre las instituciones que llevan adelante estas experiencias
encontramos al ISFD Ne¢35 de Monte Grande” (IGPFD).

Hilvanando voces, documentos oficiales, videos y fotograffas
presentaremos las experiencias vividas en aquellos Institutos-Polos a
partir de una urdimbre narrativa que cristaliza los sentidos y los sig-
nificados que cada actor le otorga a la experiencia pedagdgica e insti-
tucional vivida en su respectiva institucién. Sentidos y significados
que son re-habitados por los sujetos a partir de su propia narracion, al
tiempo que el investigador los reinterpreta participando activamente
en la construccién de tal urdimbre.
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El Polo de Desarrollo del ISFDyT N¢31 de Necochea (2000-
2007), “Cuando la semilla cae en tierra fértil™**

“Hoy el trabajo de campo nuevamente me sorprende. Cursando el se-
minario de metodologfa de investigacion que dicta Luis [Porta] para
los tesistas del grupo, estaba Marcela Pitencel, quien fuera mi profe-
sora de Historia Antigua en la Universidad [...] cuando comparto mi
investigacién sobre Polos de Desarrollo con el grupo, Marcela me dice
que el Instituto de Necochea, el N°31, efectivamente habifa sido Sede
del proyecto y que conocia a la Directora y la coordinadora del Polo.
Inmediatamente le pido los contactos y esa misma tarde les escribo
presentindome. Yo sabfa, por entrevistas y documentos que el Polo
de Necochea habia durado hasta el 2007 [...]. A los dias me contesta
Ligia Rodriguez, su coordinadora, [diciéndome] que me recibirdn
para conversar y darme materiales de la experiencia. Un nuevo Polo
por indagar” (R A N°63-64, 20/05/2017).

Asi comenzé la aventura de conocer el ISFDyT Ne31 vy las
actividades que llevaron adelante en el marco de la politica pablica
de los Polos de Desarrollo. A pesar de que los contactos con los
informantes claves los comenzamos a tener en mayo del 2017, recién
pudimos visitar las instalaciones del instituto-polo y realizar las
entrevistas en el mes de septiembre. Este tiempo prolongado entre
los contactos y la concrecién del encuentro se debid, en gran parte,
a la planificacién y consecuente visita intensiva al ISFD N¢35 de
Monte Grande y a la realizacién de algunas entrevistas en Capital
Federal a referentes de la formacién docente. Lo cierto es que el
12 de septiembre de 2017: “conoci el ISFSyT Ne31. Nuevamente,
como en tantos viajes de la tesis me acompafié mi padre. Si algo me
regal6 el trabajo de campo fue la posibilidad de reencontrarme con él
desde otro lugar. Mi padre encontré en el acompafiarme a los viajes
un modo de demostrar su cercanfa y sostén. Fue un gran regalo del

trabajo de campo” (RA Nel116, 12/09/2017).

182 La metifora es recuperada del testimonio otorgado por la coordinadora local
del proyecto Polos de Desarrollo del ISFDyT Ne¢31 de Necochea en el marco del
Grupo Focal realizado con los docentes que aprticiparon del proyecto. (GF Ne4, 12
de septiembre de 2017).

190



Capitulo 3 | El proyecto Polos de Desarrollo a nivel provincial (2001-2010)...

Como pudimos describir en el capitulo metodoldgico, la institu-
cién formadora es una de las tantas que conforman el complejo edu-
cativo “Jesuita Cardiel”. Dicho complejo alberga al edificio del Con-
sejo Escolar del Distrito, la Secretaria de Asuntos Docentes, el Centro
de Investigaciones Educativas (CIE), las diversas sedes de Inspectores
como asi también los establecimientos educativos del Instituto de
Formacién Docente N° 31, el Centro de Formacién Profesional N°
403, la Escuela Secundaria N° 17, la Escuela Provincial de Artes N°
500y el Proyecto Pet del Taller Protegido “Todo para Ellos”.

Aquel dfa “me recibieron Mirta Giunti, Patricia Molina y Ligia
Rodriguez Yolando, ésta tltima coordinadora del proyecto Polos de
Desarrollo durante los 8 afios que duré el mismo en la institucién.
Con ellas, que fueron parte del equipo docente que llevé adelante la
experiencia hicimos un grupo focal [...] La entrevista fue muy linda,
quizd desordenada pero decidi que hablaran los protagonistas. Tuve
paciencia y eso dio resultado [...] Luego de la conversacién Ligia me
mostré y compartié producciones de los Congresos de Cs. Sociales
que se realizaron en el marco del proyecto. Pude traer fotos, recursos
etcétera [...] Estuve casi una hora viendo y revisando materiales, do-
cumentos, folletos, se notaban sus ganas de volver a habitar esa expe-
riencia” (RA Ne117, 12/09/2017).

Con las tres docentes dispuestas, fotos y documentos desplegados
en la mesa de la sala de profesores del instituto y un termo de café
especialmente preparado para la ocasién comenzamos a viajar nue-
vamente hacia una de las experiencias que en palabras de la ya do-
cente jubilada Mirta Giunta se transformé en una de las “mds lindas
y gratificantes que tuve en mi carrera” (GF N°4, 12/09/2017). Polos
de Desarrollo se vislumbraba en las narrativas de aquellas docentes
como un momento epifénico en sus propias trayectorias personales
y profesionales.

El proyecto en cuestién tuvo como coordinadora general a la pro-
fesora Ligia Rodriguez Yolando. La normativa nacional estipulaba, a
fines del afio 2000, que las responsabilidades del coordinador del polo
serfan: “a)la coordinacién y gestién del disefio, planificacion e imple-
mentacion de las acciones correspondientes al proyecto; b) la coordi-
nacién de las tareas de los profesionales involucradas en el proyecto
del Polo de Desarrollo; c) el ser garante del accionar democritico y
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colaborativo como rasgo caracteristico del Polo de Desarrollo; d) el
co-disefio e implementacién de estudios de base tendientes al recono-
cimiento, validacién, creacién, monitoreo de las acciones del Polo de
Desarrollo y las instituciones asociadas; e) la elaboracién de informes
diagndsticos, de monitoreo y evaluacién; f) la elaboracién de docu-
mentos relevantes de los proyectos asignados; g) el establecimiento de
contactos con las autoridades jurisdiccionales, nacionales y locales y
por tltimo h) la animacién y visibilizacién del desarrollo, difusién e
intercambio del Polo con las instituciones asociadas” (IGPD).

Ligia recuerda que para coordinar el proyecto ella se postuld “fue
muy gracioso, la directora se sorprendié. El tema es que en su mo-
mento salen los dos proyectos el CAIE y los Polos de Desarrollo.
Entonces me llama Zulema [Allan,], yo era una profesora joven en
aquella época que tenfa muy pocas horas en el Instituto, entonces se
ve que la directora ya habfa preguntado a otras personas y se habfan
negado, entonces me llamé a mi. Me dice: “quiero que te presentes
como coordinadora del CAIE”, y le digo: “No, yo quiero ser coor-
dinadora del Polo porque este programa me gusta y creo que puedo
hacer cosas interesantes”. Asi empecé. Después tuve que convocar a
los colegas que me pudieran ayudar a armar las actividades” (GF Ne4,
12/09/2017).

Quienes conformaron el equipo polos de la institucién en la pri-
mera etapa, antes de que lo retome la provincia de Buenos Aires, fue-
ron “la profesora Rodriguez Yolando como coordinadora y las profe-
soras Birthe Andersen, Ménica Bouyssede, Mirta Giuntti y Patricia
Molina. En la segunda etapa no participé la profesora Bouyssede y se
suma Adriana Monzén y Carlos Diaz” (RPPN).

Sibien Ligia cumplia los requerimientos especificos que la norma-
tiva estipulaba, resignificé su rol hacia dentro de la institucién hacién-
dose una mds dentro del equipo, con responsabilidades especificas,
pero generando, junto con el resto de docentes, un trabajo horizontal
donde todos se sentfan parte. Ellas recuerdan: “llegdbamos a nues-
tra reunién semanal de dos horas donde todo se ponia sobre la mesa,
todo se hablaba, se discutia. Las decisiones las discutiamos pero las
apoydbamos todos. No habfa alguien que se corte solo [...] las ten-
siones las tuvimos, pero se fueron decantando porque la gente se fue
yendo del proyecto, no mucha, pero nosotros seguimos fuertemente.
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Reconozco que el ritmo nuestro era frenético, entonces durante el
proceso de tantos afios hubo gente que se fue quedando” (GF Ne4,
12/09/2017).

Patricia, en su relato, considera al trabajo en equipo como la llave
que permite la generacion de propuestas signiﬁcativas en las personas
y en las instituciones educativas porque fue “el trabajar en grupo, en
equipo, lo que nos motivé a participar. Hasta el punto de llegar al
conocimiento del otro desde solo la mirada. Ese tipo de cosas que se
construyen son los mejores momentos de generar un equipo de tra-
bajo” (GF Ne4, 12/09/2017). De esta manera, el trabajo colaborativo
que proponia la politica de Polos no sélo se tradujo en la articulacién
entre instituciones, sino en el mismo accionar del equipo que lo lle-
vaba adelante.

Otro de los puntos clave que destacan las entrevistadas fue el
acompafiamiento recibido por parte de las autoridades del instituto
desde los inicios del proyecto hasta su finalizacién en el afio 2007. Las
docentes sostienen que el trabajo fue “muy fluido con la direccién del
Instituto N231, con Zulema Allan a la cabeza. Ella motivaba al resto
de la institucién para apoyarnos en las cosas que proponfamos [...]
recuerdo que la institucién nos asignd un aula para trabajar. Hasta el
dia de hoy [esa aula] es recordada como el salén del Polo” (GF Ne4,
12/09/2017).

El rol de la directora, en todo momento, aparece como pieza clave
para la consecucién de los objetivos de cada actividad. Principalmen-
te, en lo que respecta al sostenimiento institucional y econémico de
aquellas, “la directora nos dio el espacio para poder crear propuestas
innovadoras” (GF N¢4, 12/09/2017). Aqui es oportuno volver so-
bre los testimonios de las coordinadoras provinciales respecto a que
“hubo directores que si se comprometieron mucho con el proyecto
[...]Por ejemplo, en el de Necochea, la directora estuvo siempre acom-
pafando. No era una persona especialista en la temdtica pero acom-
pand”. (ECPBA Ne2-Nielsen, 19/11/2017).

La coordinadora general del Polo seleccioné al equipo de docentes
que la acompanarian y tuvo el apoyo de la direccién del Instituto;
comenzaron a darse los primeros pasos para la realizacién del proyecto
Polos de Desarrollo. El proyecto iniciado a principios del aio 2001 en
lainstitucién balnearia se denomind “Fortalecimiento de la formacién
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docente continua y dispositivos diddcticos para la ensefianza en el
drea de Ciencias Sociales” (Anexo I- DSPPD). Articul6 con la “EGB
Nel, 2, 4, 6,7,12, 17, 19, 25, 31, 42, 48, 51 y 163 de la localidad de
Necochea, junto con la EGB Nel11, 29 y 37 ubicadas en zona rural,
la EGB N°42 de la Ciudad de la Dulce y la EGB N¢17 de Juan N.
Ferndndez, el proyecto se propuso realizar un relevamiento sobre los
avances de la investigacién educativa, centrindose en las estrategias
didécticas especificas del drea de las Ciencias Sociales. Sobre la base
de esa informacién obtenida se pensé reorganizar los contenidos de
la formacién de grado con la participacién de los docentes del drea y
se aspird a disefiar acciones innovadoras para la misma. La propuesta
parti6 del fortalecimiento institucional del programa de formacidn,
consolidando un equipo de trabajo con docentes especializados, que
pudieran generar nuevas propuestas metodoldgicas que se reflejen en
situaciones de aprendizaje a desarrollar en las aulas” (DSPPD).

El diagnéstico desde el cual partieron los docentes del ISFDyT
Ne31 para emprender este proyecto fue la “fuerte necesidad de abor-
dar las préicticas docentes de ensefianza en el drea de las Ciencias So-
ciales en EGB y las disciplinas sociales en el Polimodal, tanto que los
cambios curriculares y el continuo crecimiento de estas disciplinas,
en el marco de los avances y debates en la construccién epistemoldgi-
ca y did4ctica del drea, requieren nuevos posicionamientos y nuevas
propuestas de parte de los docentes [...] Es [fue] necesario generar
en la institucién formadora un espacio apropiado para promover los
cambios que actualmente se demandan y transformar de manera in-
novadora no solo la formacién docente inicial sino también la forma-
cién continua a partir de vinculos cooperativos ente el instituto y las
escuelas” (DPPN).

La eleccién de la linea a seguir en el proyecto se consensué con la
comunidad docente del instituto y, desde aquel momento “se hizo un
interesante trabajo institucional. Porque me acuerdo que la direccién
en ese momento hizo una especie de encuesta de cudles podfan ser
las lineas del polo para participar del proyecto. Recuerdo que habia
lineas de tecnologia educativa, de précticas, de diddctica y bueno, en
el salén grande el Instituto se selecciond la linea de diddcticas de las

Ciencias Sociales” (GF Ne4, 12/09/2017).

194



Capitulo 3 | El proyecto Polos de Desarrollo a nivel provincial (2001-2010)...

En esta direccidn, se han orientado las actividades del Polo de De-
sarrollo del ISFDyT Ne¢31 desde el afio 2001: “se han realizado nu-
merosas acciones dirigidas a los alumnos de la formacién docente,
docentes de las escuelas asociadas y la comunidad educativa en gene-
ral. [...] Desde talleres, jornadas, encuentros de intercambio, organi-
zacién de un centro de documentacién sobre diddctica de las ciencias
sociales, indagaciones sobre las pricticas docentes en el drea de cien-
cias sociales de EGB Nely N°2 en nuestro distrito y la organizacién
de los tres Congresos de Did4ctica de las Ciencias Sociales” (DPPN).

Ligia recuerda que en aquel primer proyecto partieron de la idea
de “producir algin tipo de conocimiento sobre la ensefianza de las
ciencias sociales, particularmente en la escuela primaria [en donde
se hicieron] secuencias did4cticas y las aplicamos en aulas de las es-
cuelas primarias. [...]” (GF Ne4, 12/09/2017). De alguna forma, en
la realizacién de dichos talleres, estaban implicitas las articulaciones
que estipulaba el proyecto Polos de Desarrollo. “El polo presuponia
el trabajo con instituciones destinatarias de la formacién docente.
Nosotros elegimos primaria y nos enfocamos en primer ciclo. Mds
que nada hicimos como un relevamiento, porque todavia vefamos el
residuo de la historia positivista en la ensefianza. No se problematiza-
ban cuestiones centrales en las Ciencias Sociales. Mucha utilizacién
del manual y poca innovacién de recursos. Entonces hicimos talleres
diddcticos para los docentes de las escuelas. Fue muy interesante” (GF
Ne4, 12/09/2017). En su relato, Ligia continda describiendo el con-
texto desde el cual se partia para pensar y planificar las acciones del
proyecto. Allf, la Ley Federal de Educacién junto con los planes de
estudio fueron construyendo “el 4rea de las Ciencias Sociales como
una caja curricular que no era algo que existiera desde el punto de
vista epistemoldgico, entonces en la esencia del proyecto polos, estaba
la intencién de analizar cémo funcionaba en la prictica esa drea de
Ciencias Sociales y ver cémo eran las pricticas de los docentes en ese
contexto. Digamos que era un proyecto de reflexién sobre la diddcti-
ca, pero al mismo tiempo hacfamos un poco de investigacién” (GF
Ne4, 12/09/2017).

De modo que, en los primeros pasos de la experiencia, las accio-
nes estuvieron dirigidas mayoritariamente a “la profundizacién en
la temitica elegida, al relevamiento bibliogrifico y de investigaciones
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vinculadas al conocimiento del estado del arte de la ensefianza de las
Ciencias Sociales con el fin de fortalecer el drea de formacién de grado
del instituto y promover experiencias 4ulicas innovadoras generando
espacios de capacitacién para docentes del EGB 1y 2 y del nivel ini-
cial” (RPPN).

De todas las acciones realizadas, desde el Polo de Desarrollo del IS-
FDyT Ne¢31, se destacan: “la conformacién del centro de bibliografia
y documentacién sobre investigaciones y propuestas innovadoras en
el drea de Ciencias Sociales, en el instituto-sede del proyecto abierto a
la comunidad, la organizacién de espacios de capacitacién e intercam-
bio interinstitucionales con distintos formatos, seminarios, talleres,
jornadas de divulgacion y la realizacién de los Congresos de Did4cti-
ca de las Ciencias Sociales” (RPPN). En relacién al centro de docu-
mentacion, las entrevistadas nos dicen que se fue convirtiendo, con
el tiempo, en: “una biblioteca especializada [...] hicimos listados de
referencias, de libros, de recursos didécticos, se compré bibliografia
especializada para el instituto” (GF Ne4, 12/09/2017), De alli que,
tanto la implementacién del proyecto Polos como las actividades rea-
lizadas, son calificadas por ellas mismas como de “una gran hazafa”
(GF Ne4, 12/09/2017) ya que “hacfamos cosas con los recursos que
tenfamos, si bien venian a cuenta gotas, [...] ademds no tenfamos la
tecnologfa que tenemos ahora” (GF N4, 12/09/2017).

Respecto a los talleres y jornadas de capacitacién, en los anexos de
este trabajo presentamos, a modo de ejemplo, el boletin informativo
del afio 2003 sobre el taller “Los simbolos patrios como objeto de
conocimiento en la escuela. Una reflexién sobre el concepto de Esta-
do, la identidad nacional y los simbolos” (BIPN Ne1). Allf se invita
y convoca a los docentes de EGB 1y 2 a participar de espacios desti-
nados a la capacitacién en diddcticas de las ciencias sociales. En la ac-
tualidad, analizando en perspectiva aquellas actividades, las docentes
del polo concuerdan en que: “los cursos y talleres que ddbamos en el
marco del proyecto eran muy buenos, pero como no tenfan puntaje
no era tan atractivo para los docentes. El Congreso en cambio era una
situacién mds de inmersién en la temdtica pero acotada. Pero si vos
planteas un curso con cierta secuencia diddctica la gente no venfa tan-
to porque preferfan ir a los cursos que daba el CIE con puntaje” (GF
Ne4, 12/09/2017).
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A pesar de la interrupcién de la gestién del proyecto a fines del
2001, la institucién y los docentes participantes continuaron poten-
ciando las actividades propuestas en la planificacién. Es interesante
lo que nos cuenta Ligia sobre aquella coyuntura critica del ano 2001
porque ellos “no sintieron el corte, silo que sentimos fue la interrup-
cién de los fondos. Por eso creo que, la continuidad del proyecto por
parte de la provincia fue clave. Nos contuvieron mucho, a partir de
alli comenzamos a cobrar por horas cdtedras [médulos] y no tuvimos
mds problema con el dinero hasta el 2007. Ahora, yo no sentf que
el programa se interrumpié en 2001. Acd en Necochea no se sintid,
estdbamos tan metidos en el proyecto y segufamos haciendo cosas”
(GF Ne4, 12/09/2017).

Por esta razdn, a pesar de que fueron tres los Congresos de Di-
dictica de las Ciencias Sociales (2003, 2005, 2007) inscriptos for-
malmente en tres proyectos Polos presentados a la Direccién de Edu-
cacién Superior, “siempre la linea fue la ensefianza de las Ciencias
Sociales” (GF Ne4, 12/09/2017). Esto evidencia que la linea escogida
por los actores alld por el afio 2000 atravesé todas las acciones peda-
gbgicas-institucionales que realizaron en el Polo de Desarrollo de Ne-
cochea durante los casi ocho afios de su vigencia transformdndose en
huella que dej6 una marca significativa en la institucién formadora.

En los documentos consultados y en las narrativas de las docentes
y directivos entrevistados, los Congresos de Didéctica de las Ciencias
Sociales, organizados por el Polo de Desarrollo de Necochea, aparecen
como las principales actividades emanadas del proyecto que “marcé
una impronta de emprendimiento al Instituto N31][...] potencié la
visibilizacién del instituto en la comunidad local. Después de mu-
chos anos, de la gente, de los docentes, de los estudiantes seguis escu-
chando las resonancias de la experiencia [...] La experiencia de Polos,
traducido en los Congresos movilizé a la ciudad completa” (GF Ne4,
12/09/2017). Ligia insiste en destacar la visibilidad que asumié la ins-
titucién y el fortalecimiento que protagonizé desde los primeros afios
del 2000 ya que “institucionalmente habilit6 a una forma de abrirse
ala comunidad, a habilitar otra forma de trabajo, a pensar que entre
todos podemos hacer algo mejor por la formacién. Fue como un ida
y vuelta entre el instituto y las otras instituciones de la localidad” (GF
Ne4, 12/09/2017).

197



El rostro humano de las politicas educativas

Otra de las razones por las cuales se motivo la realizacién de los
congresos “fue que en ese momento todas las actividades académicas
interesantes eran en Ciudad de Buenos Aires o Cérdoba. Entonces de
Necochea para el sur nadie podia ir a ninguna parte. Todo te quedaba
lejos y caro. Entonces, toda la gente de la regién, Tres Arroyos, Bahfa
Blanca, pudieron venir a un congreso, actualizarse, intercambiar con
colegas, presentar trabajos y fortalecer su prictica, estaban fascina-
dos” (GF Ne4, 12/09/2017).

Asi, en el afio 2003, el Polo de Desarrollo del ISFDyT Ne31 “or-
ganizd el ler Congreso de Didéctica de las Ciencias Sociales: La ense-
flanza de las ciencias sociales en un contexto de crisis. Con el objeti-
vo de ofrecer un espacio de encuentro e intercambio de experiencias
donde docentes de los distintos niveles educativos reflexionen sobre
los nudos problemdticos de la ensefianza de las ciencias sociales en el
contexto de la sociedad actual y, al mismo tiempo, promover la coo-
peracién académica y la formacién de redes entre instituciones de
Educacién Superior” (Anexo IX- RPPN).

Esta iniciativa se transformé en la prictica en: “la primera accién
de tanta magnitud a Nivel Superior de la Provincia de Buenos Aires
de poder conformar un Congreso Nacional” (GF N4, 12/09/2017).
Se pensé que “quienes siempre han organizado estas actividades eran
las universidades y entidades privadas. Entonces cuando vos vas a la
universidad con un trabajo de un Instituto Terciario estds en un lugar
de poca visibilidad y capaz que ni se anima la gente a ir. [...] Entonces
darle el lugar desde un Instituto de Nivel Superior a los docentes del
nivel fue central para ellos. [...] Para el docente fue un punto de acce-
der a un espacio de comunicacién entre pares y con los especialistas y
contar su experiencia. Fue importante” (GF N°4, 12/09/2017).

Ante el valioso aporte, superador de cualquier expectativa previa
que tuvo el primer congreso “se resolvié seguir adelante con el pro-
yecto y fue asi que en el 2005 se desarrollé el 2° Congreso de Didécti-
ca de las Ciencias Sociales: Desafios y nuevas construcciones en laen-
seflanza de las ciencias sociales. Intensificindose en esta oportunidad,
la calidad de trabajos y ponencias presentadas. El congreso se habfa
instalado como espacio de referencia en la ensefianza de las ciencias
sociales en la provincia de Buenos Aires” (RPPN).
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Recuerda Ligia que para el primer congreso se hizo todo con “mu-
cha timidez, pero ya después del segundo congreso vimos que tomé
visibilidad y ya venfan de las universidades, de otras provincias. Diga-
mos que después fue creciendo y profesionalizindose la tarea” (GF
Ne, 12/09/2017).

Ya en el ano 2007, el 3° Congreso, “se centrd en analizar la relacién
entre las ciencias sociales y la construccién de la ciudadania, ya que
consideramos que uno de los grandes desafios del escenario educativo
actual es promover en las escuelas experiencias que contribuyan a la
construccién de una ciudadanfa activa en el marco de la intercultura-
lidad, y se torna necesario analizar el rol que tiene la ensefianza de las
ciencias sociales en este proceso” (RPPN). Con el Congreso de 2007
concluye un “ciclo de crecimiento, de aprendizaje y de produccion
institucional que ha dejado huellas imborrables en todos los que par-
ticipamos de la experiencia. El resultado del intercambio entre aca-
démicos, investigadores, docentes y estudiantes se constituye como
hemos comprobado, en una experiencia formativa de gran impacto
que promueve nuevos posicionamientos dentro de las instituciones
formadoras de docentes sobre responsabilidades que les competen
en el abordaje y produccién de conocimientos, enriquece el capital
cultural de los actores y renueva su compromiso con la educacién”
(RPPN).

En definitiva, como se sostuvo en lineas anteriores, en el marco de
la articulacién y el trabajo colaborativo que Polos proponia se pen-
s6 en “la importancia del impacto local que una propuesta como un
congreso podia llegar a tener en Necochea porque, como vimos, los
docentes de acd o los mismos estudiantes no tienen oportunidad de
ir a perfeccionarse con colegas a otros lados. Entonces sofiamos un
congreso sobre ensenanza de las Ciencias Sociales con todas las carac-
teristicas de un congreso universitario” (GF Ne4, 12/09/2017).

Ligia, Mirta y Patricia recuerdan que se hicieron congresos de “tres
dfas, por demds ambiciosos que contaron con especialistas, mesas si-
multdneas, grupos de reflexién. Hicimos una cosa extraordinaria, y
tuvimos mucho apoyo de la Direccién de Educacién Superior [...] se
dio un intercambio de colegas altamente significativo, y para los estu-
diantes fue fantéstico, el impacto fue realmente increible en términos

pedagdgicos y formativos” (GF Ne4, 12/09/2017).
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En dichos congresos han disertado en paneles y talleres recono-
cidos académicos como el licenciado Isabelino Siede, especialista
en didd4ctica de las ciencias sociales de la Universidad de La Plata; la
doctora Mariana Canedo, especialista en Historia Americana de la
Universidad de Mar del Plata; la licenciada Beatriz Aisenberg, quien
también es especialista en Diddctica de las Ciencias Sociales en la
Universidad de Buenos Aires; el doctor Luciano de Privitellio, actual
investigador de CONICET y del Instituto Ravignani; y la doctora
Graciela Morgade, actual decana de la Facultad de Filosofia y Letras
de la UBA, quien participé en un panel dedicado a la inclusién de los
problemas sociales del curriculum en relacién a la cuestion de género
(DCN Ne¢1,2y 3). Asimismo, los congresos contaron con la presencia
de funcionarios ptblicos como el licenciado Mario Oporto, director
General de Cultura y Educacién de la Provincia, o el intendente de
la ciudad de Necochea, el doctor Daniel Molina (DCN Ne¢1,2 y 3).

Las docentes entrevistadas sefialan que los congresos también fue-
ron altamente formativos para los estudiantes de los profesorados. En
el registro filmico del tltimo congreso realizado en Necochea, Beatriz
Kohen comenta: “emociona que nuestros estudiantes también pue-
dan compartir sus conclusiones en un congreso de didactica, los cua-
les han sido tan criteriosos y nos invitan a reflexionar sobre nuestra
tarea como docentes del nivel superior” (RV Ne17). Agrega Patricia
Molina, que los alumnos no solo participaron en cardcter de expo-
sitores en el “Foro de intercambio de estudiantes de ISFD” (DCN
Ne3), también “colaboraban desde el inicio del proyecto, [...] sobre
todo en la logistica y en la preparacién de los congresos. Ademds de
intercambiar permanentemente con los colegas universitarios que ve-
nfan en cada momento. Eso para ellos fue central. Hoy esos chicos son
docentes que recuerdan perfectamente los congresos que se hicieron
en el instituto. Ademds, nosotros les decfamos: vieron las fotocopias
que les damos para estudiar, acd va a estar el que escribié el libro, le
pueden preguntar lo que quieran. Fue una experiencia potentisima,
dejé mucha huella” (GF Ne4, 12/09/2017).

En lo que respecta a la articulacién con otras instituciones y otros
polos de desarrollo, los congresos brindaron una oportunidad ex-
traordinaria para generar un espacio de encuentro, vinculacién aca-
démica, pedagdgica y de fortalecimiento diddctico. En primer lugar,
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se destacan las vinculaciones producidas con cdtedras y especialistas
de las universidades. “Se concretaron actas acuerdo con la citedra de
Did4ctica de las Ciencias Sociales de la Universidad de la Plata, con la
Unidad Quequén de la Universidad Nacional del Centro de la Pro-
vincia de Buenos Aires y se iniciaron vinculaciones con cdtedras de la
Universidad Nacional de Mar del Plata” (DPPN). De todas formas
las articulaciones fueron, como desarrollamos en el capitulo prece-
dente entre el Polo de Desarrollo y cdtedras concretas. Una debilidad
de la pretendida articulacién es que no se han podido entablar vincu-
laciones sélidas entre instituciones de ambos subniveles de educacién
superior.

En segundo lugar, a partir de la realizacién de los congresos se han
podido entablar articulaciones entre Polos de Desarrollo que se en-
contraban inmersos en la linea de diddcticas especificas en la region
bonaerense. Tanto en el Congreso del afio 2005 como el del 2007 se
presentaron paneles en donde Polos de diferentes localidades pudie-
ron compartir sus experiencias pedagégico-didécticas en el campo de
las Ciencias Sociales. En el congreso del 2005 se presentaron los Polos
de Desarrollo del ISFD Ne16, 31, 39, 50, 87, 25, 103, 88 y 138 (DCN
Ne2) y en el congreso del afo 2007, en la tercera jornada de trabajo
se presentaron los Polos del ISFD N2103 de Lomas de Zamora y el
Ne138 de Capitdn Sarmiento (DCN Ne3). Asimismo, el Polo de De-
sarrollo del ISFDyT Ne31 procurd, a partir de los sucesivos talleres y
congresos dictados, conectar y facilitar el intercambio académico de
“los especialistas y docentes no solo del instituto, sino de escuelas y
jardines” (GF Ne4, 12/09/2017).

Quizds la articulacién mds fuerte entre el ISFDyT N°31 y otro
Polo de Desarrollo se haya dado con el Instituto N°16 de la localidad
de Saladillo, provincia de Buenos Aires. En relacion a dicha articu-
lacién las docentes recuerdan lo complejo que se volvié la comuni-
cacién para confeccionar las mesas y los programas, pero al mismo
tiempo destacan la riqueza de la tarea colaborativa. Afirman: “Para el
primer congreso de ciencias sociales articulamos con el Polo de Sala-
dillo porque ellos trabajaban historia reciente. Pero el problema eran
las comunicaciones. Porque nosotros dijimos que nos encargibamos
de la logistica y organizacién y ellos se centraban en los foros de inter-
cambio de ponencias. Pero claro, la tecnologfa era muy infima. Ellos
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tenfan que enviarnos las mesas segin los trabajos para que nosotros
podamos largar los programas. Entonces fue una locura, pero bueno
fue intenso el trabajo también” (GF Ne4, 12/09/2017). En el video
de cierre del Congreso, en el afio 2007, la coordinadora del Polo de
Saladillo, ISFD N¢16, comparte con los colegas que “cuando nos
hacen participe de la organizacién [del congreso] para nosotros fue
todo un desafio esto de poder establecer, esto que no es tan comtn en
nuestros dmbitos académicos que es la articulacién entre institutos
de formacién docente. Encontrar un puente de espacio de comuni-
cacién y ademds hacia el interior del cuerpo docente de la institucién
ver como esto se podl’a organizar. Es una experiencia muy rica y a re-
petir. Porque la experiencia fue ardua pero muy enriquecedora. Dejo
una instancia de participacién institucional y puentes entre colegas
muy importantes (RV N¢17).

Otras de las vinculaciones institucionales que potenci la realiza-
cién de los congresos fue con el ISFD N°2163 de Necochea, ya que
“los colegas venfan a evaluar los trabajos que se presentaban en el
Congreso. Eran parte del Comité Académico. Ahi también se dio un
puente de articulacién” (GF Ne4, 12/09/2017). Lo que si aclara Li-
gia, en medio de la conversacién, es: “para el primer congreso hubo
mucha articulacién, luego se fue diluyendo. [Porque] el Instituto
Ne163 no tenia los recursos para sostener la articulacién, en cambio
acd el Polo era rentado, digamos el equipo y eso nos permitia trabajar
miés” (GF N°4, 12/09/2017). Con el objetivo de paliar las cuestiones
econémicas que impedfan a los docentes ser parte de los congresos, el
equipo Polos decidié: “becar a docentes de todas las instituciones, acd
nadie pagaba un peso si venfan desde otras instituciones educativas
o de otros niveles. Recuerdo maestras de escuelas primarias que esta
experiencia que vivieron no la habian vivido antes en su carrera. Y eso
te cambia, te moviliza” (GF Ne4, 12/09/2017).

A partir del registro de video del tltimo congreso, se aprecia que
esos espacios de reflexién colectiva y colaborativo posibilitan “forta-
lecernos, porque ha sido un espacio para nutrirse, y hacen falta esos
espacios. Pudimos ver en los participantes calidad de recursos huma-
nos y vemos que eso, muchas veces, no se traduce en las aulas, por eso
decimos que podemos hacer mis de lo que hacemos. [...] permiti6
replantear nuestras diddcticas y dotarlas de mayor y mejor teorfa y
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préctica en vistas a los estudiantes que tenemos en cada contexto en
donde nos desenvolvemos” (RV Ne17).

Hacia el final de las conclusiones, una de las docentes afirma: “ne-
cesitamos que este congreso impacte para arriba, hacia las autoridades.
Asimismo, nos ayudé a ver que tenemos un enorme poder de critica
y no de autocritica. Hay que seguir en contacto con talleres, ateneos
regionales para que se den los espacios para debatir” (RV N217).

En el afio 2007, deja tras de si, diversas acciones institucionales
que buscaron la mejora de las pricticas docentes y la produccién ac-
tualizada de conocimiento, concluye la labor del Polo de Desarrollo
de Necochea. Las razones del fin de la experiencia radican en que,
segtin el testimonio de los entrevistados, el equipo de docentes habfa
“cumplido un ciclo. No seguimos por cuestiones nuestras internas,
pero no por el proyecto. El proyecto hizo mucho bien a los institutos,
no te puedo decir que pasé en el resto del pais, pero acd fue potenti-
simo. [...] Yo creo que lo cerramos bien. Algunos nos decfan ¢pero
por qué no lo siguieron? No, porque era terminar sin recursos y con
poco entusiasmo. [...] Pero nos fuimos en un muy buen momento”
(GF Ne4,12/09/2017). Al revisar “los materiales en mi computadora
para venir a la entrevista pude ver todo el proceso transitado” (GF
Ne4, 12/09/2017), Ligia agrega: “Fue muy interesante, fue fantdsti-
co” (GF Ne4, 12/09/2017). A pesar de la conclusién del proyecto,
Polos de Desarrollo dejé marcas en la institucién y en las personas.
Silvana Puebla, la directora actual del instituto, nos dice que “[habia]
participado del proyecto alld por los inicios del 2000 como docente de
otro instituto en los talleres que se daban en las otras instituciones”
(EDIPN- Puebla, 12/09/2017), continua que Polos de Desarrollo
quedé: “en la memoria de la Institucién [...] Los casettes, fotos y en
los recuerdos de lo que se generd, de lo que provocd, de lo que se
trabajé, tiene que ver con los suefios, con los deseos y las expectati-
vas, todo eso que atraviesa la subjetividad del docente y se desplie-
ga en nuestra profesién. Por eso es maravilloso lo que sucedid y la
posibilidad de tenerlo en nuestro instituto. Y es algo que afioramos”
(EDIPN- Puebla, 12/09/2017),

Al recordar la experiencia, las docentes acuerdan que expresar
lo que significé Polos y los Congresos de Diddctica, “es dificil
decirlo en pocas palabras” (GF Ne4, 12/09/2017). Esto se trasluce
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en el reconocimiento de la propuesta coordinada por Litwin y
continuada, luego, por la provincia de Buenos Aires. Ligia afirma
que todo: “fue un empoderamiento importantisimo. Los encuentros
de coordinadores de Polos de Desarrollo que hizo Edith Litwin en
Ciudad de Buenos Aires fueron muy valiosos porque te posibilitaba
escuchar la propuesta nacional pero, al mismo tiempo, intercambiar
experiencias con otros institutos de otras regiones. Eso era fantistico.
Los encuentros federales son muy importantes y no se han hecho en
afos” (GF Ne4, 12/09/2017).

Al comienzo del apartado utilizamos la metifora de la caida de la
semilla en tierra fértil. Los estudios cldsicos normativos de politicas
publicas asumen que una politica es exitosa en la medida que tuvo
resultados esperados en una muestra considerable de casos. El abor-
daje de las singularidades y la recuperacién de las voces de quienes
traducen la politica en contextos particulares otorga la posibilidad de
analizar las politicas desde las potencialidades que éstas asumen en las
instituciones concretas con historias propias, con sujetos especiﬁcos
y con las necesidades que el medio va demandando. Por ello, la re-
flexién de las docentes frente a esta politica es de sustancial importan-
cia ya que para ellas el proyecto “fue la mejor, o quizé la tinica politica
que le dio a los institutos recursos para que desarrollaran proyectos
de manera auténoma para la produccién de conocimiento. Que por
alli esa semilla haya caido en tierra fértil, nos apropiamos y le dimos
vuelo propio, puede ser. Pero fue una experiencia de mucho empo-
deramiento de los Institutos [...] fue valioso porque a nosotros nos
fue fantdstico. No puedo evaluar cémo fue en la totalidad del pais
[...] por eso te decfa la metdfora de la tierra fértil. Vos podés tener una
idea innovadora buenisima, pero si no tenés una institucién que la
cobije no va a funcionar. Ningdn proyecto funciona si se le dice al
instituto, andd e innovd” (GF Ne4, 12/09/2017). EIISFDyT Ne31 se
transformd, en la prictica, en aquella tierra fértil capaz de hacer brotar
la semilla del proyecto Polos de Desarrollo. No fue fécil, mds bien fue
“todo a pulmén [...] Hay una foto, que se me viene a la mente cuando
recuerdo el Polo y el congreso, la foto de cierre [...] En esa foto esta-
mos todos juntos, extenuados, creo que nos quedaba la tltima sonri-
say la pusimos en esa foto. Fue muy lindo [...] nos marcé mucho, fue
un momento mdgico” (GF Ne4, 12/09/2017).
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Cerrando el encuentro con las docentes del Polo de Necochea y
siendo consciente de todo el camino transitado desde aquella primera
entrevista con Mariana Maggio en 2016, “volvié a mi mente la nocién
de saturacion de campo. [...] Conversé un tiempo mds y me dispuse
avolver a Mar del Plata. Previamente saqué algunas fotos del exterior
del Instituto y emprendi la vuelta. Mi padre me esperaba en la puerta
del complejo con el auto listo. Preparamos el equipo de mate y vol-
vimos a Mar del Plata. Ahora sf creo que terminé el trabajo de cam-
po, después de casi un afo recopilando material [...]” (RA N°118,
12/09/2017).

“Usina de Experiencias”: Cuando las huellas pedagoégicas
trascienden el tiempo y dejan marcas. El Polo de Desarrollo del
ISFD N<35 de Monte Grande'*

En medio de entrevistas a coordinadores nacionales, asesores y refe-
rentes de la formacién docente, “Luis [Porta] me envié un mensaje
diciéndome que Andrea Bustamante, una profesora que estd hacien-
do la maestrfa en practica docente en Mar del Plata, iba a viajar al
ISFD Ne35 de Monte Grande que tiene un Museo de Cs. Naturales
producto del Polo de Desarrollo. Me comunico con ella y le pido los
contactos de quienes han participado de la experiencia. Me los pudo
conseguir. [...] Ahora, resta comunicarme con ellos y planificar la vi-
sita al instituto. [...] Me genera cierto temor pero también ganas de
aprender. ¢Me olvidaré de registrar algo cuando vaya? ¢podré recolec-
tar toda la informacién necesaria? ¢Cémo la interpretaré?, preguntas
de un joven investigador que se lanza de lleno al trabajo de campo”
(RA N237-17/03/2017).

Asi fue, en los primeros dias del mes de abril del 2017 la profeso-
ra Liliana Mengarelli, coordinadora del Polo de Desarrollo de Monte
Grande, contestd el mail que enviamos a modo de presentacién de la
investigacion.

183 La expresién se desprende de la entrevista realizada a la Asesora Permanente del
Programa Nacional de Formacién Docente, Lidia Ferndndez. (EAP, Fernindez, 1
de junio de 2017).
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“Mientras lefa intuf que habfa dado el paso mds importante de la
investigacién hasta el momento. Habfa encontrado el primer Polo a
indagar, el de Esteban Etcheverrfa. [En el correo] me dijo que estaban
todos dispuestos a darme las entrevistas, que con gusto me invitaban
al museo y a las distintas actividades y que lo recordaban como algo
importante para el Instituto. Algo central fue que, luego de diecisie-
te afios, algunas de las actividades surgidas del Polo contintan” (RA
Ne52,01/04/2017).

Como vimos en las narrativas de las coordinadoras del proyecto a
nivel nacional y provincial, el ISFD N¢35 de la provincia de Buenos
Alires, aparecié como uno de los Polos de Desarrollo que tradujo y
resignificé la politica estudiada de acuerdo a las necesidades, intereses
y posibilidades de la comunidad local. Sus actividades did4ctico-pe-
dagdgicas pueden observarse en la actualidad y los docentes que las
sostienen son, en gran parte, los mismos que protagonizaron el pro-
yecto Polos desde el afio 2000. Es por ello que decidimos realizar una
visita intensiva de una semana en la que buscamos no solo conocer
institucionalmente la sede del Polo, sino poder compartir y rastrear
con la comunidad, con los docentes, los estudiantes y los directivos
aquellas huellas del proyecto Polos de Desarrollo que en la actualidad
se evidencian en la institucién superior.

El 13 de junio de 2017 “llegué en remise al instituto 35, a las
9.30hs. Allf me presenté con el portero y me dijo donde quedaba la
secretarfa y la direccién. Hacia allf me dirigi. Quien salié a mi encuen-
tro fue Mabel Rodriguez, regente del instituto. Con ella fue con la
primera persona que entablé conversacién. Mabel, quien ya sabia que
irfa a visitarlos, me hizo sentir cémodo desde el primer momento y
me invit a dar la primera recorrida por el instituto. Mientras tanto
me contaba sobre su historia en la institucién. Me presentd en la sala
de profesores, me llevé al Museo, al SUM hasta me hizo ver el trabajo
de mujeres de una cooperativa que pintaban [las paredes externas]
del Instituto en el marco de un proyecto social. Lo que mds me sor-
prendié fue el cuidado de las instalaciones y el clima cordial que se
respiraba [...] después de la recorrida esperé en secretarfa la llegada del
profesor Héctor Méndez con quien ya habia organizado la primera
entrevista” (RA Ne83, 13/06/2017).
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Luego de las presentaciones formales subimos al laboratorio, allf
pudimos comenzar la entrevista pautada. Dificil hubiera sido encon-
trar otro lugar tan pertinente como el laboratorio del ISFD Ne35
para comenzar la aventura. Allf hicimos también el grupo focal con
los docentes del Polo. En ese espacio “me sentf envuelto en biologfa
y quimica” (RA N°87, 13/06/2017). Una de las docentes elije el la-
boratorio como aquel lugar que la hace rememorar los recuerdos de
la experiencia de Polos de Desarrollo y resume la imagen metaférica
del instituto de Monte Grande: “para mi la imagen del Instituto son
los laboratorios, yo fui jefa de drea durante 14 afos y caminaba mu-
cho por los pasillos, pero si habifa alguien trabajando en el laborato-
rio yo entraba y vefa que estaba haciendo. Me sumaba, participaba,
me apasionaba entrar al laboratorio” (GF2- 14/03/2017). El espacio
también aparece en las narrativas de los estudiantes al compartir que
“la verdad yo nunca habia estado en un laboratorio y en el dia de ma-
fiana, cuando yo trabaje en una escuela, me gustarfa llevar a mis alum-
nos si es que hay un laboratorio y aprender en éI” (EE N°6-Matto,
13/06/2017).

Atrapados y rodeados de peceras, fésiles y microscopios,
comenzamos la primera entrevista de la visita. EI profesor Méndez,
“estd jubilado, pero es contratado por la institucién y en la actualidad
ocupa el cargo de jefe de drea de Biologfa” (R A Ne83, 13/06/2017).
El recuerda que la propuesta de participar del proyecto Polos de
Desarrollo en el afio 2000: “vino de Direccién. Los directivos habfan
hablado con las autoridades y se nos pidié que presentiramos un
proyecto [...] Nosotros tenfamos varias ideas dando vueltas en
aquel momento [...] entonces a partir de alli empezamos a darle
curso a esas ideas” (EDPMG Ne1-Méndez, 13/06/2017). El primer
proyecto Polos de Desarrollo, cuando su gestién estaba en manos
del Programa Nacional de Formacién Docente (2000-2001), se
denominé “Tecnologfa educativa aplicada a la ensefanza de las
Ciencias Naturales” (DSPPD). Dicho proyecto se propuso “el
desarrollo de buenas pricticas en la formacién docente de los niveles
de inicial, EGB y Polimodal en el 4rea de las Ciencias Naturales. Para
ello se realizard [realizé] una tarea intra e interinstitucional a través
de la investigacién acerca de la generacién de buenas pricticas de la
ensefianza de las ciencias naturales. Con ello se buscard desarrollar el
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trabajo permanente de profundizacién conceptual y de valorizacion
de las ciencias. Se propiciard el desarrollo del pensamiento critico y la
de las propias pricticas docentes. Asimismo, se generardn instancias
de alfabetizacién tecnoldgica destinadas a lograr la insercién de
herramientas informdticas y de los medios audio-visuales (video,
internet, e-mail, CD Rom, teleconferencias) en los procesos
pedagdgicos” (DSPPD).

Mengarelli, ademds, explica: “Si te retrotraés al afio 2001, noso-
tros hicimos un primer proyecto Polos. Fue un ensamble medio raro.
Raro porque los ensayos muchas veces deben comenzar asi para ir
mejorando. Ese primer proyecto se trataba sobre la buena ensefian-
za en las ciencias naturales, eso ya te dice una premisa, si es la buena
ensefianza de las ciencias naturales el primer eje estaba puesto en la
ensefianza de la disciplina. Pero ademds de afianzar el proceso de en-
seflanza, querfamos afianzar la formacién. Y afianzar la formacién es
afianzar al estudiante en la disciplina y en la vida con todo lo nue-
vo que haya. Por eso hicimos esa propuesta” (ECPMG- Mengarelli,
14/06/2017).

Héctor considera que “Polos de Desarrollo permitié darle forma
a las actividades que venfan pensado como proyecto fuerte de inno-
vacién y de mejoramiento de la diddctica de las ciencias naturales”
(EDPMG Ne1- Méndez, 13/06/2017), Dante Tegli, uno de los do-
centes del equipo, al igual que Héctor, nos cuenta que en aquellos
afios, y durante todo el proceso hasta la actualidad, la preocupacién
por la didéctica “ocupé el lugar nimero uno. Fue principal la diddc-
tica. Porque nosotros ibamos a escuelas a ensefiar a utilizar microsco-
pios, hicimos jornadas para docentes, con los estudiantes, digamos
que tratdbamos que el conocimiento disciplinar pudiera estar al alcan-
ce de todos” (EDPMG Ne2-Tegli, 14/06/2017). De alguna manera,
M¢éndez enuncia: “nos abocamos a la buena ensefianza de las ciencias
naturales porque era un poco el espiritu de la diddctica de aquel mo-
mento” (EDPMG Nel- Méndez, 13/06/2017). En definitiva, suma
Mengarelli, “querfamos fortalecer la formacién docente” (ECPMG-
Mengarelli, 14/03/2017), “por eso el equipo era tan plural y ademds
la disciplina era nuestro metié, la idea era la formacién y la formacién
continua en los alumnos” (GF N¢2- 14/06/2017). Asi, emprender el
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proyecto y pensar las actividades de formacién implicé ni mds ni me-
nos que una “linda locura” (EDPMG Ne2-Tegli, 14/06/2017).

El equipo de Polos de Desarrollo en el ISFD N¢35 estuvo coordi-
nado en sus primeros meses por “la profesora Andrea Guerini, una
pedagoga. Y después ya se hizo cargo de la coordinacién Liliana Men-
garelli, profesora de biologfa especializada en did4ctica. Hicimos un
gran trabajo en equipo, tuvimos un elenco estable y de hecho lo segui-
mos siendo. Salvo Liliana que se jubilé. Después se fueron sumando
otros profesores. Por ejemplo, profesores de Ciencias de la Educacion.
Su aporte era mds desde el marco conceptual de lo did4ctico y de la
ensefianza y después muchos docentes del drea de ciencias naturales”
(EDPMG Nel- Méndez, 13/06/2017).

Mengarelli no duda en sostener que el equipo era “muy plural,
porque yo nunca tuve la capacidad de Héctor [Méndez] para hacer los
videos, ni la capacidad de Paula [Silva] para agarrar bichos y mostrar-
selos alos chicos, yo andaba con los papeles y en la coordinacién de las
actividad y Marfa Alba [Capua] hacia los aportes desde la pedagogfa y
la escritura. Un verdadero trabajo en equipo” (GF N°2- 14/03/2017).
En esta linea y respecto a la interdisciplinariedad con la que se abordé6
el proyecto Polos de Desarrollo en la institucién bonaerense, la pro-
fesora de Ciencias de la Educacién, Marfa Alba Capua recuerda que
“fue apasionante todo lo que se hizo. Un rasgo importante que tuvo
este trabajo fue que trascendid la disciplina. Fue una buena extensién
del conocimiento. Nosotros nos fuimos entendiendo muy bien, ge-
neramos buenos vinculos. Y pedagdgicamente a mi me parece que es
maravilloso, creo que es la manera en que un alumno aprende. Fue
absoluta escuela activa. Es Dewey trabajando. [...] ellos salen de lo
tradicional. Yo he visto a estudiantes modificarse a partir del trabajo
concreto en el museo, en las jornadas. El proyecto cambiaba a los es-
tudiantes” (GF2- 14/03/2017)

El equipo docente que participé de la experiencia estaba compues-
to originariamente por su coordinadora la profesora Liliana Menga-
relli; los profesores Héctor Méndez y Dante Tegli; y las profesoras
Marcela Cano, Marfa Alba Capua, Mariana Judrez y Paula Silva. Pero
como se desprende de las narrativas, su composicién fue dindmica y
en permanente modificacién de acuerdo avanzaban las actividades.
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Paula Silva, para quien el proyecto Polos de Desarrollo, cuenta:
“[fue] altamente formativo porque encauzdé mi orientacion [profeso-
rado en biologifa], mi futuro,” (EPDMG Ne4- Silva, 13/06/2017), vi-
vié la experiencia como estudiante alld por el afio 2001 y luego pudo
vivirla como docente, una vez que la provincia de Buenos Aires la
continué hasta el 2010. Como estudiantes “haciamos charlas, expli-
cdbamos a quienes visitaban el museo, hicimos jornadas. Luego en la
transicién de estudiante a profesora también segui con el proyecto
con los videos de ciencias educativos en el canal youtube, las charlas,
las visitas guiadas, visitas a jardines, todo eso me lo dio la posibilidad
de sentirme parte, de que te hagan parte del trabajo, que te den la
posibilidad de hacer” (EPDMG Ne4- Silva, 13/06/2017). Paula, en
su relato advierte que en su prictica docente actual intenta repetir la
formacién que recibié al “poder generar ese sentido de pertenencia,
dar ese lugar que yo senti que me dieron, escuchar cémo me escucha-
ron, invitar a participar de las actividades a los estudiantes” (EPDMG
Ne4- Silva, 13/06/2017).

Como ya hemos mencionado, desde el afio 2001, la coordinacién
institucional del proyecto estuvo a cargo de la profesora Liliana Men-
garelli. Su tarea radicé en “acercar las ideas entre todos los participan-
tes. Tratar de conciliar que fueran arménicas con las ideas principales
del proyecto y trata de ver que cada uno lograra concretarla. Ideas
que parecfan disociadas, en un principio, pero todas estaban perfec-
tamente concatenadas. Lo que habia que hacer era reunirse, ver bien
cudl era el trabajo que fbamos a hacer y qué ibamos a sentir al hacerlo.
También buscamos sentirnos bien. Yo traté en todo momento que
fuera unasituacién provechosa, capitalizante” (ECPM G- Mengarelli,
14/03/2017). Frente a la pregunta de la eleccién del equipo docente
para la realizacién del proyecto, recuerda que no hubo imposiciones
ni elecciones arbitrarias: “no tengo en mi mente haber elegido gente
en particular. Obvio que comenzamos algunos y después se fue ane-
xando mds gente. Se fueron sumando, nunca fui yo sola” (ECPMG-
Mengarelli, 14/03/2017).

Sobre las Jornadas de Ciencias que fueron parte del proyecto y
las actividades diddctico-pedagdgicas con otras instituciones Liliana
cuenta: “marcaba la logfstica, pero nunca tenfa controversias. Yo sabfa
muy bien todo lo que Héctor [Méndez] podia hacer, sabfa lo que po-
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dia hacer Paula [Silva], pero también sabia lo que yo no podia hacer.
Eramos un grupo polivalente. Yo armaba la logistica y de alguna ma-
nera organizaba las ideas para que todos pudieran tener visualizada
los horizontes del proyecto” (ECPMG- Mengarelli, 14/03/2017).

La funcién de coordinadora del proyecto Polos también radicé en
ser el nexo entre los diferentes niveles e instituciones educativas. Li-
liana aborda la cuestién burocritica que por momentos obtura pero,
por otros, viabiliza las acciones propuestas. “Yo era el nexo de accién.
Porque yo me vinculaba con los distritos. Primero con la jefa regional,
y después con los distritos vecinos a través de los jefes distritales. De
alguna manera yo promovia el producto que fbamos a hacer. Que
tenfa que ver con una profundizacién y actualizacién de contenidos
para el abordaje de temdticas de ciencias naturales [...] Entonces yo
hacifa todas esas gestiones y articulaba con las instituciones educativas.
Esa era otra de mis funciones como coordinadora. Coordinar hacia
adentro, pero a la vez articular hacia afuera” (ECPMG- Mengarelli,
14/03/2017). Profundiza su andlisis y afirma que el sistema educati-
vo es “muy complejo, es de un altisimo grado de complejidad, y para
poder llegar a las instituciones, y que las instituciones se muevan para
recibirte y que tengan la apertura, y que se hagan de la generacion
de los espacios, es decir que el docente esté disponible para generar
un trabajo de riqueza pedagdgica que implique intercambio, hay que
generarlo. Y todo eso necesitd siempre autorizaciones, una movida
territorial que tenfa que ver con, primero la direccién del estableci-
miento de acd, después jefes distritales, jefes regionales, inspectores y
directores de las instituciones a las que visitibamos. Toda esa movida
la hacfamos nosotros también. Requirié mucho trabajo y mucha ges-
tién” (ECPMG- Mengarelli, 14/03/2017).

En relacién a las vinculaciones con las autoridades nacionales y
provinciales del proyecto Polos de Desarrollo, Mengarelli no recuerda
“haber tenido un encuentro nacional de Polos, pero a nivel provincial
si lo tuvimos, hacia el final del programa en el 2010. [All{] llevamos
las producciones y los carteles de lo que habiamos hecho. Pero esa
fue la experiencia provincial” (ECPMG- Mengarelli, 14/03/2017).
Dicho relato contradice lo que se refleja en la documentacién oficial
recopilada del proyecto Polos del 2000-2001 y las mismas narrativas
de los coordinadores nacionales y los propios docentes del Polo
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de Necochea en donde si se recuperan los encuentros nacionales
propuestos por la gestién del proyecto. Lo que si se destaca en el
testimonio de la coordinadora de Monte Grande es la importancia
de la continuidad de la politica a nivel provincial y el espacio de
socializacién de las experiencias vividas entre Polos bonaerenses.

Otro rasgo que surge de la investigacion es que el Polo de Desarro-
llo de Monte Grande no fue acompanado satisfactoriamente por el
referencista que estaba a cargo. Méndez cuenta: “Vino dos o tres ve-
ces y nos costaba mucho comunicarnos. No tuvo pricticamente par-
ticipacién, ni acompafd la propuesta. Tampoco nosotros nos hici-
mos mucho problema. Quienes si vinieron a visitarnos algunas veces
fueron los coordinadores del proyecto a nivel provincial” (EDPMG
Nel- Méndez, 13/06/2017). Asi, nuevamente, se pone en cuestiéon
la figura del especialista que debfa acompaiiar el proyecto Polos en la
institucion. Tanto el ISFDyT Ne31 como el ISFD Ne¢35 comparten
la caracteristica de no haber podido contar con los especialistas
designados para acompaiiar el proceso.

A pesar de no contar con el asesoramiento del referencista, desde
un inicio, el equipo docente que llevé adelante la experiencia conside-
raba que el proyecto “debia llegar al territorio, a las escuelas, porque si
no el instituto estd como en unaisla y la realidad escolar queda del otro
lado. [...] Durante todo el tiempo Liliana [Mengarelli] y yo estdbamos
dentro dela escuela. Y eso nos hacfa ver que el Instituto no podia que-
dar por fuera de ella” (EDPGM Ne3- Cano, 14/06/2017), de algu-
na manera, “pensamos en un Instituto abierto a la comunidad y eso
hace fortalecernos y fortalecer” (EDPMG Ne4-Silva, 13/06/2017). A
partir de estas motivaciones vertebradas por la bisqueda y el fortale-
cimiento de buenas précticas de ensefianza en las Ciencias Naturales,
la apuesta por el trabajo y la interaccién con otras instituciones, la in-
corporacién de tecnologfa y material audio-visual a la didéctica de la
disciplina se proyectaron acciones y actividades que fueron tomando
forma y enriqueciéndose a medida avanzaban los proyectos.

Hacia finales del 2001, la gestién del Programa Nacional de For-
macién Docente se ve interrumpida y finalizada. La conclusién del
proyecto Polos a nivel nacional encuentra al ISFD N¢35 de Monte
Grande en plena planificacién y puesta en marcha de sus acciones.
Héctor recuerda aquel momento como de “extrema tristeza. Envia-
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mos muchas notas pidiendo que si no era Nacién la que coordinara
el proyecto, si podia ser que la provincia lo solventara porque para
nosotros era fundamental su continuidad” (EDPMG Nel- Mén-
dez, 13/06/2017). La importancia del proyecto radicaba no solo en
constituirse como una “oportunidad de trabajo y una oportunidad
pedagdgica” (GF Ne2- 14/06/2017), sino que “permitia contar con
tiempo institucional y recursos” (GF N22- 14/06/2017) ya que con
“el pequeno aporte de horas que tenfamos los integrantes del Polo, la
mayoria de nosotros nos pusimos a trabajar de lleno en el proyecto”
(EDPMG Nel- Méndez, 13/06/2017).

A pesar de la interrupcién, el profesor Méndez, recuerda que
continuaron la experiencia en primer lugar porque “el entusiasmo
continud [...] quizd si no hubiera existido Polos hubiéramos estado
a mitad de camino, pero hubiéramos estado en camino porque
nosotros las ideas las tenfamos [...] En realidad el proyecto Polos sirvi6
de pretexto inicial, como el principio de inercia, una vez que estaba en
movimiento no se para” (EDPMG Nel- Méndez, 13/06/2017). En
segundo lugar, al retomar la gestién del proyecto la Provincia de Bue-
nos Aires y destinar veinte horas médulos a cada Polo de Desarrollo,
los docentes contaron con “cuatro horas semanales [para el trabajo],
aunque nosotros trabajdbamos doce horas semanales porque, como
te decfa, el proyecto fue el pretexto” y agrega “fue casi una excusa que
nos habilitaba y ameritaba la posibilidad de que nosotros desarrolld-
ramos las actividades que estaban pensadas desde antes del proyecto.
Fue como una onda expansiva, empezamos a motorizar algo que co-
bré vida propia acd en el Instituto [...] fue tan fuerte que iba dando
frutos también hacia el exterior, es decir lo local y lo regional” (GF
Ne2- 14/06/2017).

Asi, a lo largo de los casi diez anos que duré el proyecto Polos
de Desarrollo en el ISFD Ne235S se llevaron adelante actividades
de “extensién, actualizacién y profundizacién de conocimientos
de ciencias naturales por medio de las tecnologfas de cada época.
Contenidos que no tenfan llegada a la gente” (ECPMG- Mengarelli,
14/03/2017) y que en la actualidad recobran nuevos brios a la luz del
enriquecimiento de los nuevos docentes y de los nuevos estudiantes.
En nuestra visita al Instituto pudimos observar huellas de aquellas
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actividades y propuestas que trascendieron el tiempo y hoy son rein-
terpretadas y resinificadas por los propios actores.

Una de las actividades principales con las que inicié el proyecto
Polos en el ISFD Ne35, y que en la actualidad contintia en plena vi-
gencia, es la creacién del Museo de Ciencias Naturales (RV Ne3)',
Este se construyé a lo largo de los pasillos del primer piso y en los
propios laboratorios del instituto superior. “La creacién del Museo
dentro de la institucién responde a la necesidad de reflexionar sobre
recursos diddcticos, su construccién, la légica de su compatibiliza-
cién a nivel dulico con el trabajo cotidiano del estudiante, asi como
del conjunto de actores, ampliando la oferta a la comunidad, propi-
ciando visitas interactivas que favorecen y fortalecen a la vez el pro-
ceso de formacidén docente de los estudiantes. Haciendo, al mismo
tiempo, un aporte significativo a la comunidad docente en ejercicio”
(Anexo X- PPMG N25).

Al inicio del proyecto, los docentes del Polo de Monte Grande ya
comenzaban a gestar la idea de “difundir un poco todo el material
que tenfamos en el laboratorio, entonces empezamos a colocar algu-
nas cosas en los pasillos y en algunas vitrinas incipientes. Acd habfa
un montén de material recolectado a lo largo de los casi 40 anos de la
carrera que es realmente Gnico. Entonces a partir de Polo empezamos
a darle curso a esas ideas. (EDPMG Nel-Méndez, 13/06/2017).

Héctor, docente a cargo del drea de Biologfa sostiene que en la ac-
tualidad: “el Museo crecié mucho. Recibe alrededor de 3000 alum-
nos del distrito cercano que vienen a verlo. En general las visitas
guiadas estdn hechas por estudiantes, como parte de sus précticas en
afios superiores” (EDPMG Ne1-Méndez, 13/06/2017). Asimismo,
recuerda que cuando finalizé el proyecto de la provincia de Buenos
Aires en 2010 “lo que hicimos fue aprovechar algunos planes de me-
jora institucional y €sas cuestiones fueron para mejorar y sostener las
actividades del Polo [...]. Por ejemplo, en el caso especifico del Museo,
logramos que el consejo académico nos declare museo oficialmente,
eso permitié pedir donaciones. Acd cerca hay una fibrica de vidrios,
entonces pedimos donaciones de vidrios para las peceras que ves acd

184 EI contenido del video puede recuperarse desde el canal de youtube https://
www.youtube.com/watch?v=2H1BqfEQIFk&t=134s
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[Laboratorio] y armamos con los estudiantes las peceras, siempre
con ellos porque es una forma de poder generar un vinculo distinto”
(EDPMG Nel1-Méndez, 13/06/2017).

Los docentes que llevaron adelante esta propuesta educativa con-
sideran que los procesos de ensefianza no solo se dan en el aula tra-
dicional sino también en otros espacios, “el que nosotros hayamos
hecho el museo en gran parte del pasillo no es casual, la institucion
educa también por sus pasillos, mediante el ambiente que se genera
entre las personas que estdn dentro” (GF Ne2- 14/03/2017). En este
sentido, Nicolds, estudiante de primer afio de Biologfa narra: “nunca
pensé que me iba a encontrar algo asf en zona sur [risas], me llamé la
atencion y me sorprendi porque no pensé que me encontrarfa con
esto jamds, y mds en un pasillo, uno lo imagina en un museo bien
preservado y esto que estd al alcance de cualquiera y que esté en el
instituto me parece maravilloso” (EE Ne5- Castillo, 13/06/2017).

El Museo de Ciencias Naturales, pedagdgicamente, se convirtié
en una herramienta potente para la formacién de los propios estu-
diantes del profesorado, como asi también una oportunidad de for-
macién para los estudiantes del nivel de jardin, primario y secundario
de las escuelas del distrito y la regién. En el caso del fortalecimiento de
la formacién de los estudiantes del instituto, ellos mismos la destacan
y disfrutan. Castillo explica: “[El Museo y el Laboratorio] ocupan un
lugar principal en la formacién, porque estamos constantemente en
ellos, es tangible, se puede estar acd y aprendés mucho, més teniendo
este tipo de herramientas. La verdad que sirve un montdén, mds que
nada porque si vos solamente leés y no lo llevs a la prictica no te sirve
tanto como verlo al profesor sacar un pez de una pecera y ponerlo
en otra. Lo entendés mejor cuando lo llevds a la prictica” (EE Nes-
Castillo, 13/06/2017). César, estudiante de cuarto afio de la carrera
de Biologfa, al igual que Nicol4s recuerda lo sorprendente que fue la
primera vez que vio el museo y lo formativo que se ha vuelto desde
entonces. El cuenta: “[que subid] por este lado de las escaleras y vi
estas cosas y digo ¢qué onda? Y quedé fascinado [...] Yo participé en
el armado, hicimos una vitrina con uno de mis grupos, hubo gente
que hizo muchisimo [...] ponés tu mano sobre algo concreto, te lleva
a una experiencia que no es igual que un libro o un video, es como el

trabajo de campo” (EE Ne1- Delgado, 13/06/2017).
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Un rasgo que destacan los estudiantes de sus propios docentes de
Ciencias Naturales es su capacidad de convocarlos y dejarlos hacer.
Eso produce que se involucren y sientan pertenencia por sus trabajos.
Asi, el museo es cuidado y enriquecido por ellos. Valeria, de segundo
afio de la carrera, comenta que[me] “sirve mucho parallevar a la prac-
tica todo lo que vas aprendiendo. Y ademds para esto mismo que te
digo de implicarse, y asf demostrds lo que hacés con ganas. A mi me
sirve para darme cuenta de que cada cosa que tengo que hacer para
acd es algo que yo hago con ganas, que no lo hago para caerle bien a
nadie [...] ademds lo que hacemos acd [en el Museo y el Laboratorio],
todo lo voy relacionando con lo teérico que estudiamos” (EE Ne4-
Petti, 13/06/2017).

Por su parte, Marianella de cuarto afo de la misma carrera de Bio-
logfa, vuelve sobre los docentes y afirma que la tratan permanente-
mente como “un par, no como personas que se estdn formando, si
bien son conscientes de que te estdn formando, te hacen todo el tiem-
po dar lugar a vos para que se note que tenés voz y tu opinién vale
[...] Para la Biologia o materias de naturales todo el tiempo usamos
el Museo como el material especifico. Entrds en contacto con lo que
estds estudiando, te permite llegar al contenido de otra forma que no
tenés con los libros. Mds alld del Museo, el parque astronémico, las
jornadas de ciencias, permiten involucrarte mds, porque muchas co-
sas que hay ahora en el Museo las fuimos produciendo nosotros y es
ver cémo lo tuyo forma parte y le puede servir a otra persona. Es lindo
sentirse parte” (EE Ne3- Gigliello, 13/06/2017).

No solo en las narrativas de los estudiantes se percibe la poten-
cialidad pedagdgica y vincular que generan los trabajos en el Museo
de Ciencias Naturales, en el parque astronémico y el mesocosmos;
todos resultantes de alguna u otra manera de la politica de Polos de
Desarrollo. Sino también en la voz y narrativa de los docentes actuales
del instituto. La profesora Paula Silva, quien vivié el proyecto en su
doble condicién de estudiante y docente, lo define como “un espacio
importante, muy rico e interesante para la socializacién. Un espacio
que te permite reinterpretar todo lo que uno, en su formacién lo ve
como una teorfa alejada de la realidad. Acd se ve en vivo, en concreto,
uno lo aprende de otra manera. Te permite ir de la prictica a la teorfa
y hacerlo permanentemente. Eso como estudiante. Como docente
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con las visitas guiadas y el enfoque del museo también permite hacer
ver, de una manera més concreta y acercar las distintas lecturas que
se tiene sobre la realidad y sacar otra informacién que estd en la vi-
trina. En este punto para mf la did4ctica ocupa un lugar central. [...]
Por ejemplo, los finales de mi asignatura son en vitrina. En los traba-
jos précticos nos levantamos del aula y salimos a ver vitrinas. Acd el
Museo es parte del aula, es un aula aumentada. Laboratorio, museo,
pasillo son aulas magnificadas. Tenemos que ver el comportamien-
to de algiin invertebrado vamos y tomamos muestras del microcos-
mos (laguna artificial) que tenemos en el estacionamiento. No queda
algo claro en la teorfa, nos levantamos y vamos al pasillo a la vitrina al
material concreto que respalda la explicacién” (EDPMG Ne4- Silva,
13/06/2017).

De forma entramada y espiralada, Paula vuelve sobre un punto
que se repite en las narrativas de los actuales estudiantes de la carrera,
aqui “te hacen parte, entonces uno tiende a participar, uno se siente
escuchado y se involucra. Eso hace que uno como estudiante se sienta
cémodo y se comprometa mds con las actividades (EDPMG Ne4- Sil-
va, 13/06/2017). En su condicién de estudiante del Polo, Paula re-
cuerda: “no hubo diferencia en el trato, las mismas libertades como
estudiante las tuve como docente. Me hicieron parte del proyecto y
eso generd un fuerte sentido de pertenencia” (GF Ne2- 14/06/2017).

Otra de las potencialidades del Museo y de las actividades del Polo
fue el fortalecimiento de los vinculos institucionales con escuelas y
jardines mediante las visitas guiadas y las charlas o talleres destinados
a ellos. Héctor Méndez cuenta que “el museo estd adaptado a todas
las edades educativas” (EDPMG Nel-Méndez, 13/06/2017). El Insti-
tuto 35 recibe nifios, nifias y adolescentes de las escuelas del distrito y
se transforma en referencia educativa en el territorio. Silva menciona:
“Las escuelas primarias, secundarias y jardines, no solo estatales sino
privados eligen venir y aprovechar los recursos, interactuar y trabajar
juntos” (EDPMG Ne4- Silva, 13/06/2017). En las visitas guiadas, los
estudiantes del profesorado ponen en prictica su formacién y pro-
fesion, ya que “los chicos del jardin o de las escuelas les preguntan a
los estudiantes. Y en ese momento es donde el futuro docente pone
en juego sus conocimientos y habilidades diddcticas para responder y
que el pequefio entienda. Porque una cosa es la teorfa, y otra cosa es
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la respuesta que le das al chico. Por ejemplo, si preguntan ;Cudnto es
el periodo de gestacién de un koala?, y... no sé cudnto es, pero se pre-
tende que el estudiante tenga la suficiente gimnasia para pensar que
el koala es un marsupial, los marsupiales de desarrollan bdsicamente
en bolsas, pero ya nacidos, por lo tanto un koala tiene el tamafio de
un perro, un perro tiene gestacién de tres meses, el koala debe tener
un mes menos. Si dice eso estd perfecto. Entonces me parece que
esa instancia expone al estudiante a ejercitar la docencia” (EDPMG
Nel-Méndez, 13/06/2017).

El Museo de Ciencias Naturales, como mencionamos anterior-
mente, estd ubicado en los pasillos del primer piso del Instituto N°35
de Monte Grande. En los laterales se encuentran aulas, la biblioteca y
los laboratorios. El museo estd dividido por secciones en donde cada
disciplina expone maquetas, fosiles, banners, fotografias y demds re-
cursos diddcticos-naturales. En nuestra estadia pudimos observar y
trabajar rodeados de esos pasillos y vitrinas que como argumenta el
profesor Méndez es el resultado de afios y afios de recopilacién de
material y de trabajo del 4rea de Ciencias Naturales. El proyecto Polos,
vino a conﬁgurarse como una oportunidad pedagégica e institucio-
nal para llevar adelante esta idea que ya estaba pensada y planificada
pero que necesito esa inercia de la politica a la que referfan los actores
para concretarla. En la actualidad el Museo continta recibiendo es-
tudiantes de diferentes niveles educativos siendo los futuros docentes
de biologfa quienes los reciben e invitan a transitarlo.

Otra de las actividades que vertebraron el trabajo del Polo de De-
sarrollo de Monte Grande fue el trabajo realizado por el profesor
Dante Tegli en la Laguna de Rocha ubicada a 11 km del Aeropuerto
Internacional de Ezeiza y a 33 km de Capital Federal, especificamente
en el partido de Esteban Echeverrfa. En el marco del proyecto, el equi-
po docente y los estudiantes comenzaron a trabajar en dicha laguna.
Tegli recuerda: “En aquel tiempo era tierra de nadie, entonces cuando
empezamos a ir nosotros con los alumnos del profesorado a hacer me-
diciones, medir la flora, fauna y extraer muestras no iba nadie. Era un
basural” y continda su relato, “nosotros fuimos unos de los primeros
que nos ocupamos de ir a la laguna y ver qué habia. Todo sin presu-
puesto y recursos. Pero lo importante es que fbamos y ademds, los
estudiantes nos acompanaban, ahora son docentes y yo les decfa que
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lo recuerden porque cuando la Laguna sea reserva ellos iban a poder
decir que fueron los primeros que trabajaron en ella y asi fue. Ahora
la Laguna es reserva natural declarada por Ley desde 2013. Gracias a
ese trabajo” (EDPMG N¢2, Tegli, 13/06/2017).

A partir de las actividades en dicha Laguna, los docentes del Polo
de Desarrollo armaron junto con los estudiantes “el estanque, meso-
cosmos, (réplica de ecosistema de Laguna de Rocha) en el estaciona-
miento del Instituto” (PPMG Ne1). Alli los alumnos de fisica y de
biologfa toman muestras, analizan comportamientos de organismos
y miden flora y fauna del lugar. El profesor Tegli no duda en afir-
mar: “los estudiantes de acd se potencian con todo esto. Van a tener el
mismo titulo que otro instituto, van a tener el mismo puntaje, pero
no van a tener la misma formacién. Ellos se potencian, porque para
trabajar minerales, por ejemplo, lo trabajamos con muestrarios pro-
pios, hasta los artrépodos tienen muestrarios, no es solo el libro. En el
Mmesocosmos tomamos muestras y vemos en la practica la teorfa. Todo
eso los potencia, es una vuelta de tuerca a la formacién” (EDPMG
Ne2, Tegli, 13/06/2017).

En el mismo espacio donde se encuentra el estanque artificial o
mesocosmos, los docentes del Polo de Desarrollo, junto con los estu-
diantes de la carrera de fisica y biologfa fueron confeccionando lo que
ellos denominan como parque astronémico. En €l se exponen dife-
rentes artefactos de medicién astrondmica. Uno de los estudiantes de
la carrera de fisica, fue parte del armado y construccién del reloj solar
que se encuentra en la entrada del mismo. Cristian sostiene que estas
actividades “ayudan un montdn a la formacidn, estuve en el parque
astronémico, hice el reloj de sol, el que estd en la pared, lo hicimos con
mis compafieros. Estuvo muy bueno, me encantd estar, ser parte. Me
aporté mucha riqueza en las cosas que aprendi. [Hacer el reloj] me
encantd, nos costé mucho, estuvimos un montén de dias, mds que
nada para ver la direccién del sol, cémo se movia, tener todo calcu-
lado para poder pintarlo, estuvo bastante bueno” (EE Ne3- Ferreira,
13/06/2017).

Nuevamente, se deja vislumbrar en las narrativas la potencia de
la préctica y del sentirse parte en el proceso de armado de los instru-
mentos did4cticos de las ciencias naturales. Ello es una de las huellas
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que trascendio el tiempo y deja marcas en la formacién de quienes las
habitan.

Si de actividades emanadas del proyecto Polos de Desarrollo se tra-
ta, no podemos obviar las Jornadas de las Ciencias que se sucedieron
desde el afio 2003 hasta el afio 2010 cuyos banner y carteles atin estdn
expuestos como parte integral del Museo de Ciencias Naturales en el
ISFD N235 (RV Ne4).185

Las Jornadas de las Ciencias, en el marco del proyecto Polos de
Desarrollo, buscaron fortalecer la actualizacion de los docentes y la
vinculacién entre profesionales de diferentes 4mbitos y niveles edu-
cativos. Asf lo refleja uno de las producciones del Polo de Monte
Grande, “todos los afios con una serie de conferencias de distingui-
dos especialistas del Conicet y universidades, y se realizaron en ese
mismo marco visitas guiadas al Museo de Cs. Naturales del Instituto.
Como promedio asistieron uno 300 docentes del distrito y la regién
aproximadamente. Las mismas obtuvieron reconocimiento distrital
y municipal” (PPMG N¢5). A este ultimo punto se refiere Liliana
Mengarelli cuando sostiene que en ocasiones la burocracia puede ob-
turar las acciones o viabilizarlas. La coordinadora recuerda que la rea-
lizacién de las primeras Jornadas significé “mucho trabajo y mucha
gestion. Nos reconocieron las Jornadas desde el Consejo General de
la Direccién de Cultura y Educacién, entonces nos moviamos con los
avales y las resoluciones” (ECPMG- Mengarelli, 14/06/2017). Esta
gestién burocrdtica permitfa a los docentes asistir a las jornadas con la
autorizacién de las autoridades de sus respectivas instituciones edu-
cativas, como as{ también la suspension de clases en el instituto y la
posibilidad de que los estudiantes del profesorado pudieran formarse
y trabajar en las mismas jornadas de ciencias.

Héctor Méndez se refiere, en su relato, a las Jornadas como “uno
de los momentos de mayor placer del proyecto. Empezé siendo como
semana de las ciencias, una locura total. Porque era una semana com-
pleta de organizacién de conferencias. Y nosotros invitibamos a gen-
te que era referente en cada drea. [...] pensd que en Ciencias Naturales
sin actualizacién es filatelia. En Naturales vos pestafids y estds desac-

185 Se puede consultar el contenido desde la canal de youtube
https://www.youtube.com /watch?v=hHsw1LDOW2Y&t=9s)
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tualizado [...] fue un momento muy enriquecedor porque venian casi
cuatrocientas personas. Personas, exalumnos, docentes que venfan a
escuchar y a actualizarse. Cantidad de gente que te agradecfa. Hacfa-
mos una experiencia de laboratorio abierto y venfan maestras con sus
estudiantes, profesoras... Fue realmente enriquecedor para todos.”
(EDPMG Nel-Méndez, 13/06/2017). Como se puede apreciar en
los relatos, permanentemente emerge la concepcion de “fortalecer la
formacién y actualizacién docente, de los propios egresados y de los
docentes en ejercicio en el drea de naturales” (GF Ne¢2, 14/06/2017).
El proyecto Polos traducido en las Jornadas de Ciencias permitié que
docentes, estudiantes, referentes de la disciplina, directivos, trabajen
e interactiien en vistas a una mejora de la ensefianza de las ciencias
naturales.

Liliana Mengarelli, entusiasmada y con una sonrisa picara, posi-
blemente envuelta en una mezcla de nostalgia, alegria y pasién por la
ensefianza y las ciencias, comenta que el equipo Polos de Desarrollo,
“buscaba, para las jornadas y paralos videos, diversidad de contenidos
y de especialistas. Por ejemplo, a la gente le interesaba saber qué avan-
ces habfa sobre el cincer en nuestro pafs y nosotros trajimos a especia-
listas como Ravinovich. Entonces eso jerarquizaba las jornadas a nivel
regional. Nosotros tuvimos gente que trafa sus avances en materia de
ciencias y eso resultaba en importantes hallazgos. Es cierto que traba-
jamos mucho en el territorio [...] los docentes decfan [después de las
jornadas] que habfan tenido dos dias para ellos. Si ellos habfan tenido
dos dfas para ellos, sin ir a Capital, sin ir ala UBA o La Plata, nuestra
tarea estaba cumplida, porque querfamos justamente eso, potenciar
la formacién continua de los docentes de secundaria, pero ala vez nos
desafiaba a nosotros mismos” (ECPMG- Mengarelli, 14/06/2017).
Liliana cierra su relato afirmando que en la previa de aquellos eventos
“habfa mucha emocién, [hoy] me genera un feedback positivo que
tiene mucho de concrecién de propésitos de cada uno como docente.
El docente que es formador de docentes su tarea no termina en el aula,
simplemente no termina. Continuar su formacidn es algo que segura-
mente volverfa a hacer” (ECPMG- Mengarelli, 14/06/2017). Los do-
centes que han participado de las Jornadas afirman que la intencién
de estas, ademds de servir como espacio de actualizacién docente, fue
“hacer lo que parece lejano o complicado, ficil. No solamente para
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el estudiante que estamos preparando para que sea futuro docente,
sino para la gente que vive alrededor, en la comunidad, los jardines,
las escuelas, los mismos docentes de otras 4reas. Estamos tratando de
llevar la disciplina a otros y con ello mostramos una formacién de
profesores diferente. Una formacién centrada en la innovacidn, en la
cercanfa, y en la divulgacién” (GF Ne2- 14/06/2017).

Las Jornadas de las Ciencias también se transformaron en opor-
tunidad pedagdgica de formacién para los estudiantes que se invo-
lucraron en su organizacién. Nadia, una de las estudiantes recuerda
que a ella e tocd estar en la venta de libros y materiales de ciencias:
“estuvimos nueve horas sentadas ahi con los libritos, pero fue genial,
la verdad que a mi me encanté todo, ver cémo la gente venia y se in-
teresaba y vefa el museo y se quedaba sorprendida. No, la verdad que
estuvo muy bueno, a mi me entusiasmé muchisimo” (EE N°6- Mat-
to, 13/06/2017). Hasta para Gustavo Martinez, el concesionario del
Buftet del ISFD Ne¢35, quien en palabras de la regente “sabe todo,
arregla todo, ayuda a todos y hace 15 afios que trabaja acd” (R A Ne84,
13/06/2017) y siente al instituto como “su casa” (EIE- Martinez,
13/06/2017), las jornadas y las visitas al museo son movilizantes: “si
habfa alguna jornada de Ciencias Naturales, se revoluciona el insti-
tuto y con ¢l el Buffet. Cuando hay visitas de jardines y escuelas al
Museo de Ciencias en el primer piso acd se llena. Y los nenes salen
fascinados y te dirfa que las maestras también [risas] [...] Uno se alegra
porque las actividades se van sosteniendo en el tiempo” (EIE- Marti-
nez, 13/06/2017).

Nos comparten los docentes, que a pesar de las ganas y el entusias-
mo por volver a hacer las Jornadas, en estos dltimos afios, los avales
de la Direccién de Cultura y Educacién de la provincia “ no se tie-
nen mds y esto conspira con la realizacién de las jornadas, por eso
decfamos que los procesos que obturan las acciones no son propios,
sino ajenos, burocréticos [...] Es muy perturbador porque en realidad
existen en territorio, aun dentro de la regién, muy buenas jornadas
que si le firman la firman los inspectores y no tienen resolucién. No
es por preferencias o privilegios, es absolutamente espasmédico, alea-
torio. Hay un montén de cuestiones que conspiran pero asf y todo
se sigue avanzando” (GF N¢2, 14/06/2017). Las tltimas Jornadas
de las Ciencias se hicieron en el afio 2016 en conmemoracién del 35
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aniversario de la carrera de Ciencias Naturales en el ISFD de Monte
Grande. En la actualidad, los docentes a cargo estdn en plena gestién
con las autoridades provinciales para conseguir los avales normativos
correspondientes (RV N°19).

Si volvemos brevemente a los parrafos iniciales del presente apar-
tado encontraremos que el proyecto Polos de Desarrollo presentado
ante las autoridades naciones y provinciales hacia mencién al uso de
las tecnologfas en la ensefianza de las Ciencias Naturales. Como vi-
mos, el objetivo del proyecto enmarcado en la linea de desarrollo de
las didécticas especificas, buscaba fortalecer la formacién y la ense-
fianza de la disciplina a través de recursos y materiales tecnolégicos
a fines del siglo XX, principios del XXI. En este sentido se pregunta
el profesor Tegli, casi risuefiamente: “;qué era tecnologfa en aquella
época?, nosotros en ese momento adaptibamos la cimara de VHS
a un televisor y entonces podfamos con una videocasetera grabar lo
que vefamos en microscopios. Algunos videos, algunas pginas web,
pero Faceebook no existia” (EDPMG Ne2- Tegli, 13/06/2017). Su
narrativa coincide con el relato de Mariana Maggio, al sostener que la
intencién del proyecto Polos en el ano 2000 también era acompanar
a los institutos en la dotacién “de tecnologia de dltima generacién,
pero hablamos de equipos de PC, VHS, Diskete, algunos recién con
CD [risas]” (ECP Ne¢1, Maggio, 01/12/2016).

Lo cierto es que los docentes del Polo de Monte Grande se propu-
sieron no sélo fortalecer la ensefianza de las ciencias naturales y con
ello la propia formacién de los estudiantes del profesorado, sino que
buscaron realizar actividades que propiciaran la divulgacion de las
ciencias, por medio de soportes audio-visuales. El profesor Méndez
nos cuenta, en la entrevista que nos concedié en el laboratorio, las
caracteristicas que asumié el armado y la coczna de los videos-docu-
mentales y la futura creacién del canal 35 ciencias. “Yo gané una beca
para estudiar medios audiovisuales y educacién en Japén. Entonces
me fui a estudiar alli. Estuve tres meses mds o menos estudiando en las
escuelas de Japon cémo utilizaban los medios. La cuestion es que trai-
go todo eso y empezamos a trabajar. Recién en esa época empezaba
el tema de editar videos en la computadora, y ahi empezamos a hacer
los videos de ciencias. La realizacién de los videos educativos empezd
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como un trabajo prictico para los alumnos. Entonces ellos hacfan los
videos educativos” (EDPMG Nel-Méndez, 13/06/2017).

Vuelve a aparecer en el relato la idea de co-construccién pedagé-
gica entre docentes y estudiantes. Esta caracterfstica atraviesa las na-
rrativas de los actores entrevistados: ellos trabajan juntos habitando,
co-realizando la propuesta pedagdgica. Méndez, en un intento por
explicarnos el funcionamiento y la intencionalidad de los videos edu-
cativos, cuenta “no tienen audio, es decir, tienen musica y subtitula-
do. Bueno, esto es una cosa que decidimos en su momento para que
el profesor que lo estd pasando pueda hablar encima. Y ademds si vos
tenés que leer, no podés desconcentrarte. Por ejemplo, si vos estds es-
cuchando el audio, te podés dar vuelta a charlar con tu compaiiero,
pero sino te dice nada el audio vos no podés desconcentrarte. Por eso,
tiene subtitulos. Otra de las cosas es que por lo general los videos no
duran mds de quince minutos. Son videos de temas especificos y pun-
tuales, y la atencién de los estudiantes no supera los veinte minutos”
(EDPMG Ne1-Méndez, 13/06/2017). Las caracteristicas que va hil-
vanando el profesor se pueden apreciar en los videos educativos ubi-
cados en la pdgina de youtube del proyecto Polos de Desarrollo. De
€sa manera, estos primeros materiales educativos comenzaron siendo
parte de las actividades did4cticas de las clases de biologfa. A medida
que fueron pasando los anos y los avances tecnoldgicos, el equipo de
docentes, junto con los estudiantes, fue sofisticando la propuesta.

Aquellos primeros videos se fueron compartiendo en diferentes
soportes tecnoldgicos hasta que, luego de la creacién del canal de
Youtube, “3Sciencias”, pudieron subirse definitivamente a la web.
Méndez relata: “Tratamos de colocar nuevos videos todos los dias en
el canal de ciencias. Hoy, también usamos las redes sociales, tenemos
Facebook, Instagram, twitter. Allf los docentes del drea colocan ma-
teriales de divulgacién y lo adaptan al publico en general. Muchas
veces los propios estudiantes trabajan en esos materiales para publicar
en la web. Intentamos llegar a todos y difundir el trabajo” (EDPMG
Nel-Méndez, 13/06/2017).

Ademis de las actividades mencionadas y descriptas en el cuerpo
del apartado, el equipo de docentes del Polo de Desarrollo de Monte
Grande llevé adelante propuestas educativas que tuvieron diferentes
alcances en su concrecién. Una de ellas es la Produccién de Software
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Educativo para el nivel inicial (Anexo II- RV Ne¢5). Asi, en el taller de
definicién institucional de ler afio del profesorado de educacién ini-
cial del ISFD Ne35, se capacitd a futuros docentes en la produccién
de programas educativos en la programacién web (RV NeS). Dichos
programas se llevaron a la prictica en el contexto de las visitas que
realizaban los jardines de infantes del distrito al ISFD Ne35. Otras
de las iniciativas propuestas fueron las actividades de intercambio
institucional de materiales bioldgicos y diddcticos con instituciones
educativas extranjeras. Tal es el caso del Museo Marino de Bombin-
has (Brasil) y el proyecto Hipocampo o “Projeto Hippocampus” de
la ciudad de Pernambuco (Brasil) cuyo objetivo es la preservacién y
conservacién de la especie marina de los conocidos caballos de mar”
(PPMG N22).

En los anos de duracién del proyecto Polos de Desarrollo, el apo-
yo de las autoridades del instituto asumié diferentes caracteristicas e
intensidades. En las narrativas de las coordinadoras provinciales pu-
dimos observar que una de las mayores tensiones que se produjeron
en la puesta en marcha del proyecto fue la falta de acompafiamiento
por parte de los directivos de los institutos formadores de la provin-
cia de Buenos Aires. Particularmente, en el caso del ISFDyT Ne31
el apoyo institucional fue absoluto, y la directora de aquellos anos
colaboré fuertemente en la concrecién de las propuestas. En el caso
del ISFD Ne35 de Esteban Echeverria la relacidn con los directivos se
caracterizé mds por el dejar hacer que por un apoyo explicito. Los do-
centes entrevistados comentan: “no hubo resistencias por parte de los
directivos de la institucién, tampoco hubo apoyo o empuje, nosotros
tenfamos tantas ganas que esas pequefias resistencias fueron venci-
das” (GF N2, 14/06/2017). En este punto, es interesante recuperar
la voz de la actual directora del establecimiento que sostiene: “el pro-
yecto polos vino a mejorar las posibilidades que ya estaban pensadas
por el drea de ciencias naturales, vino a fortalecerlas. Hoy potencia
la formacién de los estudiantes, entras a la pagina y ves 35 ciencias,
salen en los diarios, en las comunicaciones, recibieron premios. Ellos
se ponen la camiseta de ciencias. Es como que ciencias le da al institu-
to, también una impronta. [...] la pasién con la que vos ves nuestros
laboratorios, [...] el proyecto de la Laguna, la nueva estacién meteo-
roldgica. Es toda la gente de ciencias la que sostiene eso. La direccién
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realmente en esto avala o apoya los que ellos vienen y proponen”
(EDPMG- Hopital, 15/06/2017). En la narrativa de la directora se
vislumbra el apoyo y la consideracién que tiene respecto a la politica
de polos y a las actividades que atin se evidencian de aquella. A pesar
de ello, y en consonancia con lo que compartieron los docentes en el
grupo focal, una de las estudiantes del instituto nos aclara atin més la
relacién establecida entre la direccién del instituto y los docentes del
drea de naturales. Ella cuenta: “Lo que vemos nosotros [estudiantes]
es que a la directora mucho no le interesa toda esta parte [Biologfa y
Naturales], porque creo que es mas de pedagogia. Por ejemplo, a mis
compafieros no les dejaba hacer el reloj de sol en una pared [...] Hubo
muchos encuentros con ella porque nunca nos apoya, eso es lo que
veo yo, eh [...] creo que sienten que hay competencia entre las dreas y
ellos no quieren que la parte de las maestras se sientan inferiores” (EE
Ne6-Amatto, 13/06/2017).

Con expresiones crudas y directas, Nadia nos aporta una narrativa
que rompe, de alguna manera, la linealidad que venian teniendo los
relatos respecto a la supuesta armonfa institucional entre las 4reas de
formacién. La estudiante aclara permanentemente que es su percep-
cién respecto a la actitud de los directivos frente a las actividades y
propuestas del drea de biologfa. Pero al mismo tiempo, el relato deja
asomar casi imperceptiblemente el reconocimiento que la direccién
tiene con los proyectos presentados por los docentes de naturales. Ese
registro estd en relacién al cuidado de no invisibilizar o menoscabar el
resto de las dreas de formacién con las que cuenta el Instituto.

Para concluir el apartado sobre el proyecto Polos de Desarrollo
en el ISFD N¢35, volvemos sobre el titulo con el que iniciamos estas
lineas y la metdfora de la “usina de experiencias” (EAP, Fernindez,
01/06/2017). La asesora del Programa Nacional de Formacién Do-
cente, define al proyecto polos como: “una usina de experiencias, algo
que produjo cambio, doté a los institutos de gente con capacidad de
hacer cosas importantes. [...] fue la puesta en préctica de una interpe-
lacién directa a las formas de intervencidn centralizadas” (EAP, Fer-
nindez, 01/06/2017), Ademis, agrega en una de las producciones del
Polo de Santiago del Estero, que en la préctica: “el proyecto Polos de
Desarrollo se transformé en un proyecto de animacién institucional”
(PPAT Ne¢2). Por esta razén es que nosotros colocamos la expresién
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de Lidia como inicio del apartado porque el proyecto Polos de Desa-
rrollo doté al ISFD Ne35 de una oportunidad para fortalecer insti-
tucional y pedagdgicamente la formacién de sus estudiantes y de los
docentes del distrito. Cano afirma: “Tiene que ver con la posibilidad
de trabajar en equipo, de crecimiento mutuo y de cémo mejorar la
ensefianza de las ciencias” (EDPMG N23- Cano, 13/06/2017).

Los docentes del ISFD N¢35 que llevaron adelante la experiencia
Polos de Desarrollo y que en la actualidad contintan fortaleciendo
las actividades y renovando las ganas y el impetu, reconocen que nada
hubiera sido posible sin el trabajo en equipo y la concepcién de ense-
fianza que ellos mismos desplieguen en su prictica cotidiana. Al res-
pecto el profesor Méndez considera que “uno [como docente] tiene
que tratar de inspirar al estudiante, de motivarlo” EDPMG Nel-
Méndez, 13/06/2017), los propios profesores entrevistados apoyan
la idea y suman que “el docente, ademds de ser creativo y de saber
el conocimiento, es un aventurero. Porque en el contexto en el cual
estd, tiene que animarse a crear y esa creacion es la did4ctica que vaa
ofrecer un montdn de recursos para que el estudiante puede llegar a
entender. [...] Se trata de acercar lo que estd lejos, nosotros tenemos
que hacer las cosas ficiles como profesores de ciencias y esa creativi-
dad es importante para poder crear con lo que tenemos y hacer una
didéctica potente. Por ejemplo, en el laboratorio muchas veces tene-
mos pocas cosas de fisica, entonces hay que crearlas. Y eso aporta a
la formacién de los futuros profesores porque se les ensefia a poder
crear” (GF N22, 14/03/2017).

Liliana vuelve en su relato al trabajo en equipo y a la voluntad que
se puso desde el cuerpo de docentes para poner en marcha las acti-
vidades del proyecto: “Hubo mucho esfuerzo, y tiempo dedicado al
proyecto Polos de Desarrollo y a las diversas actividades. Cuando or-
ganizamos un evento el trabajo fue enorme. Nadie nunca fue celoso
de las actividades que le tocaban siempre una voluntad de trabajo en
equipo, nuca hubo ningtin resquemor” (GF Ne2- 14/03/2017). Con-
cluye Héctor cuando sostiene: “el proyecto en si, nos dio un empujén
pero es fundamental también el equipo de gente. Y las ganas [...] Yo
creo que es fundamental que uno esté enamorado de lo que ensefia

y los alumnos se dan cuenta” (EDPMG Ne1-Méndez, 13/06/2017).

227



El rostro humano de las politicas educativas

En este apartado, de alguna manera, intentamos dar cuenta de
aquellas huellas que dejan marcas y trascienden el tiempo. Huellas
que se vuelven pequenos archipiélagos de recuerdos, experiencias,
sentimientos que nos trasladan en el caudaloso rio temporal y nos
colocan nuevamente en aquella situacién vivida. Las narrativas de los
actores dan cuenta, en mayor y en menor medida que cuando una
politica pablica en educacién es situada, surge de las necesidades e
inquietudes de los propios actores locales. También que cuando estd
destinada al fortalecimiento, a la colaboracién y a la mejora, esto se
traduce en terreno desde un alto recupero institucional y pedagdgico
en donde sus huellas van siendo reinterpretadas y reapropiadas por
las nuevas generaciones de docentes. La experiencia de Polos del ISFD
Ne35, a pesar de no estar ajena a multiples y complejos procesos que,
por momentos, obturaron su realizacién, muestra que una politica
de formacién docente puede ser apropiada, traducida y resignificada
por sus actores volviéndose potente no solo para la biografia de la
institucién formadora, sino altamente subjetivante en las trayectorias
vitales de sus protagonistas.

Decidimos concluir el apartado de la misma forma que lo inicia-
mos, volviendo sobre nuestra propia experiencia como investigadores.
Experiencia que al cristalizarla en un autorrelato se vuelve catalizado-
ra de nuestros propios sentimientos y subjetivaciones. Al finalizar la
estadfa intensiva en el ISFD Ne35, plagada de entrevistas, encuentros,
recorridos, filmaciones, “sali del instituto con cierta nostalgia. Dejar
el campo genera cierto duelo o vacio. Nostalgia de haber cerrado una
etapa, bien o mal no lo sé, pero posiblemente sea el cierre. Siento que
me involucré, fui uno mds en el instituto. Senti que la teorfa iba con-
migo pero la pude recuperar de acuerdo a los momentos. Hoy, creo
que puedo decir que estuve preparado para el trabajo en campo. [...]
Busqué, me movi, indagué, generé vinculos. Creo que la predisposi-
cién de todos y la ayuda recibida fueron ganadas con mi trato respe-
tuoso y cordial. Pude disfrutarlo” (R A N299-100, 15/06/2017).
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Sentidos vitales y momentos epifinicos de una politica publica.
Recuerdos sobre Edith Litwin. “Haber tocado el cielo con las
manos”1%¢

La palabra epifanfa, etimoldgicamente, proviene del griego emipdveta
que signiﬁca manifestacién, accién de mostrarse o aparecer por
encima.'¥ Desde este significado las epifanias tienden a recordar mo-
mentos que se conmemoran como de un impacto significativo en la
trayectoria de vida personal y profesional del sujeto.'® En palabras
de Denzin, “estas epifam’as, son momentos y experiencias interaccio-
nales que dejan marcas en la vida de las personas o de las institucio-
nes”."” As{, un hecho epifinico constituye un “fenémeno intimo que
una persona puede considerar como una experiencia transformadora
donde sus efectos perduran —recuerdos, imdgenes, sentimientos— a
lo largo del tiempo, incluso después que el evento ha concluido”.'
De alguna forma son actos experienciales y sus significados son siem-
pre otorgados retrospectivamente, en cuanto “ellos son revividos y
reexperimentados en las historias que las personas cuentan acerca de
aquello que les ha pasado”."

En el transcurrir de muchas de las narrativas de nuestros
entrevistados, el proyecto Polos de Desarrollo se volvié un momento
epifdnico en sus vidas. Si nos centramos en los relatos de quienes han
sido parte del equipo nacional de Polos, lo epifinico del proyecto
estd anclado en sus travesfas vitales como grupo, como profesionales
y como “familia pedagdgica” (GF Ne1, 06/03/2017). En el caso

186 EMEP Nel, Perosi, 29 de marzo de 2017.

187 Péez Casadiego, Y. (2011). Epifania y etiologia. Ensayos sobre mito y religiosidad
griega antigna. Barranquilla: Universidad del Norte.

188 Denzin, N. (2017). “Autoetnografia Interpretativa”. En Investigacion cualita-
tiva, N° 2(1), 81-90.

189 Ibid., p.85.

190 Bochner, A. (1984). “The functions of human communication in interperson-
al bonding”. En Carroll C. Arnold y John W. Bowers (eds.), Handbook of rhetorical
and communication theory (pp.544-621). Boston: Allyn and Bacon. p—595

191 Denzin, N. (2017), “Autoetnografia Interpretativa”, op. cit., p. 85.
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de las narrativas de los coordinadores provinciales y referencistas
entrevistados, el cardcter epifinico de Polos aparece en sus trayectorias
profesionales definido como “un lugar de mucho aprendizaje, a mi me
conmovi6 porque me di cuenta de todo lo que uno puede hacer por
el otro y por la formacién docente” (ERP Ne3- Lion, 29/03/2017).
Asimismo, significé: “la oportunidad de trabajar desde la universidad
con otras instituciones educativas [...] era reencontrarme con lo
que me gustaba. La oportunidad de los Polos de Desarrollo era la
posibilidad de encarnar todo esto que venfa en mi biografia de lo
macro y de lo micro y de realidades diferentes a mi vida cotidiana en
un proyecto potente” (ERP Ne2- Lucarelli, 03/08/2017).

Para los actores locales, directivos, docentes y estudiantes Polos se
volvié epifania profesional e hito que marcé el devenir institucional
de cada uno de los centros formativos que fueron objeto de la investi-
gacion. Posiblemente, en algunos con mayor intensidad que en otros,
pero las narrativas y producciones permiten visualizar el cardcter epi-
finico que asumié dicha politica en los cuatro institutos indagados.

En el relato de los docentes se aprecia que “en lo personal fue for-
mativo en el sentido de poder avanzar de la formacién hacia la exten-
sién [...] como docente, fue una de las experiencias mds lindas y gra-
tificantes que tuve en mi carrera” (GF N°4- 12/09/2017). Volviendo
sobre sus huellas una de las docentes del Instituto de Necochea insiste
en considerar “que fue la mejor, o quizd la Gnica politica que le dio a
los Institutos recursos para que desarrollaran proyectos de manera au-
ténoma para la produccién de conocimiento (GF Ne4- 12/09/2017).
En este punto, la coordinadora del Polo de Puerto de Madryn, al igual
que sus colegas de Necochea, asegura: “[me] generé mucho placer y
mucha alegria poder ser parte de un proyecto democritico. De poder
ser escuchada, y de poder generar procesos de escucha dentro de una
institucion [...] Para mi fue una experiencia de muchisimo aprendiza-
je en el drea de gestién de proyectos” (ECPM- Contin, 07/08/2017),
Desde el punto de vista institucional, se explaya: “el proyecto Polos
de Desarrollo deja un antes y un después. Es decir, la Institucién no
queda de la misma manera después de haber participado de esta expe-
riencia” (ECPM- Contin, 07/08/2017).

Paulatinamente, el proyecto Polos de Desarrollo se fue transfor-
mando metaféricamente: “en olas, mds que como linea que va del mi-
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nisterio a las instituciones, sino como una cosa que fue envolviendo,
lo afectivo, lo innovador, acd aparece un poco mi espiritu caribefio o
marplatense” (ERP Ne2- Lucarelli, 03/08/2017). De alguna manera,
la politica estudiada otorgé a los actores la posibilidad de enriquecer
su “vision federal del pafs, y para mi eso es una marca personal y pro-
fesional, es empezar a ver que no todo estd en Buenos Aires” (ERP
Ne3- Lion, 29/03/2017). Polos brindé la posibilidad de “tomar con-
tacto con regiones del pais donde los limites son de todo tipo. Donde
VoS te preguntas cémo la gente sostiene cotidianamente sus practicas,
desde lo econémico, lo social, cultural y los esfuerzos que se realizan
para ello. Fue muy impactante para mi, [implicé] mayor exigencia en
término de generosidad en lo que uno pudiera aportar. Esto siem-
pre conmueve, a ellos [los docentes] los conmovia y a nosotros [refe-
rencistas] también ver las resonancias en los otros de lo que nosotros
fbamos proponiendo. Aqui es donde decimos que lo intelectual con-
mueve” (ERP Nel-Edelstein, 29/04/2017).

Constanza Necuzzi, en relacién a las potencialidades del proyecto
viéndolo en perspectiva, considera: “la potencia de Polos fue, que si
bien era una propuesta nacional, [...] tenfa una légica politica, peda-
gdgica e ideoldgica en su disefio, lo que sostenia la filosofia del pro-
yecto era que aunque era una cosa desde lo nacional, el valor y para
que funcionara tenfa que ver con que los actores se lo apropiaran y
quisieran hacer eso. Habfa una apuesta muy fuerte de Edith [litwin]
y del equipo de que era posible, de que los actores se podian apropiar.
De hecho, quienes pudieron apropiarse pudieron hacer cambios, pu-
dieron fortalecerse, pudieron actualizarse. [...] la potencia de Polos
no fue lo técnico, fue una cosa mds ideoldgica que estaba como en
el fundamento de la propuesta” (EEP N°4- Necuzzi, 30/03/2017).
La narrativa de Constanza vuelve a destacar el empoderamiento y la
esencia de la politica por sobre las dimensiones técnicas o normativas
que ésta asumid desde los 6rganos centrales. Los sentidos que la pro-
tagonista le otorgaa la poh’tica traspasan las cuestiones burocriticas y
se colocan en su propuesta ideoldgica compartida, a su vez, por todo
el equipo de gestion. Para Claudia Lombardo, por ejemplo, Polos fue
“un proyecto que tenfa una potencia, pero al estar convencidas todas
las del equipo de su potencia y poder trasmitirlo a los referencistas y
estos a las instituciones fue muy significativo. Es cierto que duré poco
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en el tiempo, por la interrupcién del gobierno, y quizd se perdié en el
tiempo el valor que tuvo el proyecto, pero creo que debe ser recupera-
do” (EMEP Ne3- Lombardo, 30/03/2017).

Verdnica Perosi, en su relato, cristaliza los sentidos y significa-
ciones que provocé en su biografia personal y profesional el trabajo
como miembro del equipo nacional de Polos de Desarrollo. Ella re-
cuerda que “era muy chiquita y Polos fue como haber tocado ¢l cielo
con las manos porque implicaba trabajar con el equipo que yo admi-
raba, porque yo era adscripta de una cdtedra y recién terminaba de
ser estudiante de la carrera. Un equipo que sigo admirando hoy, con
la diferencia que son amigas. [...]. Uno a veces dice que trabajar en
politicas publicas nos cansa mucho, o sabes que trabajar en politicas
te estresa y quizds no llegas a ver los resultados. Entonces para mi, que
erauna chica recién salida de la carrera era tocar el cielo con las manos.
Ir a hacer educacién con la gente que yo admiraba, en el Ministerio
de la Nacidn, todo era felicidad para mi. En el caso particular de Polos
de Desarrollo, yo creo que en ese momento no me daba cuenta de lo
que me doy cuenta hoy, lo que implicé el proyecto. Me encantaba ser
parte. Viajibamos por todo el pafs, fue una experiencia tinica. Tomar-
te un avién, estar cuatro horas en la ruta, tres horas de espera, volverte
de noche en colectivo porque pasé algo, y todo eso para una chica que
recién inicia la profesién era muy fuerte. Era decir: estoy en donde
quiero estar, estoy en el medio de la educacién y era eso, la educacion
se daba en esos contextos, para mi era vivir educaciéon. Todo eso fue
para mf Polos de Desarrollo, lo disfruté muchisimo [...] Era un pro-
yecto donde se hablaba y se escuchaba mucho, al interior del equipo
y con la gente. A mi eso me ensend la pedagogia que podiamos cons-
truir, que es una pedagogfa de didlogo, del encuentro y con los otros.
Eso aprendi en Polos” (EMEP Ne1-Perosi, 30/03/2017).

Claudia Lombardo, actual directora de UBA XXI, proyecto que
también pensé y cred Litwin junto con Alicia Camilloni, en la misma
linea biografica de Verdnica, sostiene que “en lo personal fue para mf
fundamental. Porque si bien yo conocfa a Edith [Litwin] y tenfa una
muy buena relacién, trabajar con ella, con tu maestra tiene un plus
[...] Fue importante también porque me hice amiga de muchas chi-
cas del equipo y continuamos siéndolo. Desde lo profesional también
implicé un punto importante [...] tener la perspectiva de lo que es el
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Ministerio de la Nacién fue muy fuerte. La idea de cémo funciona el
pais, desde las diferencias entre cada jurisdiccién hasta las cuestiones
minimas culturales y como eso influye en cémo se concibe la pro-
puesta de ensefianza, o lo que es el sentir de la institucién educativa,
es un panorama que te enriquece muchisimo y te abre desafios dis-
tintos. Cuando una misma propuesta es pensada para la ciudad de
Buenos Aires tiene una potencia y un sentido, pero cuando el Polo
de Desarrollo estd ubicado en una ciudad como la de Puerto Madryn
que tiene un drea de influencia mds pequefa y cémo se articulan con
el resto de las instituciones educativas locales, te cambia absolutamen-
te el panorama. Entonces desde lo profesional fue muy significativo”
(EMEP Ne3- Lombardo, 30/03/2017).

Al igual que las demds integrantes del equipo, Marilina destaca
tanto la riqueza que asumié Polos de Desarrollo en su devenir biogra-
fico, como la profesionalidad del equipo de trabajo y califica al pro-
yecto como: “una experiencia personal y profesional muy rica, for-
jamos un grupo muy bueno que ya venfamos trabajando, pero que
se consolidé atin mds. Se trabajé muy bien. En lo personal fue una
época gloriosa. Y para mi, que Edith [Litwin] me convoque fue riqui-
simo” (ESCP- Lipsman, 20/12/2016). Por su parte Verénica Weber,
quien “se incorpora al proyecto tras mi[su] viaje a Espana” (EMEP
Ne2-Weber, 29/03/2017) relata que el proyecto Polos le brindé “la
oportunidad de devolver por un lado todo lo que la educacién pu-
blica me habfa dado y a la vez de seguir aprendiendo como se daban
las politicas ptblicas y la complejidad y la dificultad que tenfan todos
esos niveles de intervencién que por ahf antes de irme no llegaba a
ver esa complejidad y diversidad que habia en el interior. Me abrié la
cabeza tener esa perspectiva desde el Ministerio Nacional. También
me sirvi6 para estar en contacto con las problemdticas de los docen-
tes y de los directivos de institutos. Fue un trabajo muy interesante
y lo que mds valoro es lo que me daba en aprendizaje. Ademis, lo
hacia con Edith, con Mariana y con todo el grupo de trabajo” (EMEP
Ne2-Weber, 29/03/2017).

Tanto Mariana Maggio como Marilina Lipsman, “sentadas en el
café Roca, justo frente al complejo universitario de la Universidad
Nacional de Mar del Plata” (RA N226, 07/03/2017), un mediod{a
del mes de marzo, se emocionan al recordar juntas la experiencia y
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el trabajo en Polos. Una cuenta: “Para mi fue un antes y un después.
Haberlo hecho con Edith [Litwin] y con el equipo fue, ademds de
grato y encantador, aprendi muchisimo. Me di cuenta que estaba
preparada para lo que estaba haciendo, uno se pone a prueba en estas
experiencias y siento que yo pude. Trabajar con la gente de los institu-
tos del pais, generar redes, generar todos los movimientos que vimos
en las comunidades, para mi fue increible” (GF Ne1- 09/03/2017).

La otra, por su parte, desarrolla: “Con Polos de Desarrollo, en-
tend{ que uno puede inventar algo de cero y hacerlo completo. Que
puede tener una idea y hacerla realidad. En condiciones politicas, con
plata, en este caso con dinero del Estado Nacional y hacerlo respon-
sablemente” (GF N¢1- 09/03/2017). Las narrativas de las integrantes
del equipo nacional de Polos denotan lo epifénico del proyecto en sus
vidas personales pero también profesionales. Ninguna de ellas fue la
misma luego de transitar la experiencia en el Ministerio de Educacién
de la mano de Edith Litwin.

Quien también cristaliza sus sentidos y significaciones del proyec-
to estudiado es la Asesora Permanente del Programa de Formacién
Docente, Lidia Ferndndez. Para alguien cuya trayectoria profesional
se vio atravesada por el andlisis de las instituciones educativas, “fue
realmente una oportunidad para hacer algo fuerte para el desarrollo
de los enfoques institucionales en el pais. A mi criterio, fue algo que
produjo cambio, doté alos institutos de gente con capacidad de hacer
cosas importantes. [...] Pienso que de todo lo que se hizo el de ma-
yor potencial politico fue sin duda el proyecto Polos de Desarrollo.
Se mostré como una herramienta muy importante de intervencién
en el sentido técnico del término, como un acontecimiento que le
permite a la gente volver a mirar su realidad de otro modo y encontrar
otras formas para hacer. Pero ademds fue la puesta en prictica de una
interpelacién directa a las formas de intervencién centralizadas. Polos
fue efectivamente un proyecto federal apoyado por una instancia na-
cional respetuosa de la diversidad regional y cultural de Argentina”
(EAP- Ferndndez, 01/06/2017).

Por ello, la coordinadora del Polo de Monte Grande, invita: “[que]
este proyecto se ponga sobre el tapete. Que pusieran sobre el tapete
lo que se hace cuando hay tanto recupero pedagdgico. Porque si tiene
recupero pedagdgico hay para exprimir, hay para aprovechar. Y si tie-
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ne eso, no puede quedar en el archivo a modo cuento. Sino que tiene
que quedar en linea con posibilidades de hacer. Entonces tiene que
formar parte de las politicas puablicas, o por lo menos ingresar nueva-
mente en el debate “ECPMG- Mengarelli, 14/03/2017).

La politica que recupera Mengarelli, tuvo como principal hace-
dora a Edith Litwin. La misma Mariana Maggio, subcoordinadora
del Programa de Formacién Docente sostiene que en un principio
pensé que “era una locura, pero Edith [Litwin] me dice: no, esta es
la oportunidad de nuestras vidas para poder trabajar para las politicas
de formacién docente de este pais” (ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016).
A pesar del contexto politico e institucional absolutamente débil en
el que le tocd coordinar el programa, Litwin emprendié la locura
de fortalecer la formacién docente argentina, principalmente en los
institutos superiores. Maggio dice “Yo la recuerdo como Directora
Nacional de Formacién Docente, bajita, bravisima y la recuerdo di-
ciendo: mientras esté acd nadie va a tocar a un Instituto de Formacién
Docente, y para mf eso define todo lo que hicimos. Llegar y encon-
trarnos con Institutos stper golpeados, criticados y amenazados y
decir, nosotros estamos del lado de ustedes. Es posible construir una
politica nacional de formacién docente que se ponga del lado de la
institucion y de los actores reales y busque generar consensos y eso
fue un acto politico” (ECP Nel-Maggio, 01/12/2016)

Los recuerdos de aquella experiencia también habitaron el relato
de Elisa Lucarelli, cuando afirma: “el proyecto Polos de Desarrollo
fue un proyecto con un grupo de compafieras” (ERP Ne2- Lucarelli,
03/08/2017) y comparte que, cuando Litwin y Fernindez le consul-
taron sobre la posibilidad de ser referencista, no dudé en afirmar que
“jugaba a favor mio el hecho de que éramos compafieras de trabajo
con ellas, entonces no habfa mucho que conversar previamente. Las
compafieras me convocan a trabajar y jcémo negarme? Si trabajiba-
mos muy bien” (ERP Ne2- Lucarelli, 03/08/2017). Su relato nos pre-
senta la relacién que la unfa tanto a Edith como a Lidia. Esta tltima
recuerda: “Edith venia de la generacién de Ciencias de la Educacion
que segufa a mi cohorte. Yo fui de la primera cohorte de la UBA y ella
habri sido de la segunda o de la tercera. Edith tenfa mucho empu-
je. Era una mujer muy inteligente. Juntaba esta cuestién de audacia
con una gran inteligencia, un deseo intenso de hacer transformar y
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una condicién para el liderazgo poco frecuente. Fue vicedecana, fue
directora de departamento, directora del Instituto, tenfa una forma
de liderazgo muy poco directivo y abierto. Vos ibas y le decfas “Edith
hay que hacer tal cosa” y ella te decfa “Hacelo, hacelo” y te apoyaba.
Como profesional era una formadora convencida” (EAP- Ferndndez,
01/06/2017). En su mensaje, Lidia vuelve sobre la narrativa de Luca-
relli al destacar el lugar de las colegas y compafieras de aquella gene-
racién, “hubo siempre en nuestra generacién un respeto muy grande
por lo que cada uno pudo producir en su campo. La trama de inte-
raccién era de intercambio. De enriquecimiento, pero respeto por la
trayectoria y el estudio de cada una. Yo decfa que era una formadora
Edith, porque siempre tenfa a su alrededor en su equipo de investiga-
cién, en su cdtedra, cantidad de gente que se acercaba para desarrollar-
se con ella. Fue una mujer valiosa y poco frecuente. Es una pena que
haya muerto tan temprano” (EAP- Ferndndez, 01/06/2017).

En el fragor del relato, Lidia cuenta una anécdota que define ca-
balmente la relacién que la unifa a Edith Litwin: “siempre le agradec,
porque solamente una audacia como la de ella podia lograr lo que
logré. Edith era muy audaz. Yo recuerdo que le dije al inicio [del pro-
gramal: te acompafio, pero yo quiero hacer algo que tenga que ver
con instalar residenciales intensivos y demostrar con eso que las for-
maciones se intensifican, se activan. Cuando armé el primer disefio,
Edith [Litwin] lo avala: un curriculo de dos afios y medio de estudio
intensivo articulado con la prictica [...] Bueno, hago eso, me voy a
dar un seminario a otro lado y cuando vengo, me encuentro que me
habian modificado el disefio de postitulo en talleres. Y empecé a los
gritos, nunca me habfan ofdo gritar, recuerdo que dije que si me es-
taban haciendo una broma, que yo asf no iba a hacer nada y que me
iba, y me fui. Parece que Edith [Litwin] acudié al griterio y le dijo al
equipo “Déjenla, que haga lo que quiera, que haga lo que quiera”
(Risas). Y bueno se arriesgd, porque era una inversién de cosas y una
movida muy grande. Pero ella tenia eso, dejaba hacer” (EAP- Ferndn-
dez, 01/06/2017). “Fue una companera extraordinaria, siempre con
empuje, con ganas de hacer cosas. Edith era lider” (ERP Ne2-Lucare-
11i, 03/08/2017).

Liliana Sanjurjo, una referente de la formacién docente argentina,
recuerda, en sintonia con las colegas “Edith para mi fue una maestra,
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y una maestra coherente [...] aunque no me llevaba tantos afios. Una
anécdota muy graciosa fue que una vez nos invitaron a Neuquén, en
la universidad, a un panel para hablar sobre formacién docente y el
INFOD. Creo que era 2010 0 2011. Ella ya habia tenido un problema
en la rodilla, pero estaba muy bien. Y estdbamos en el panel Susana
Barco, Edith y yo... Cuando me tocé hablar a mi, empiezo a decir que
realmente agradecfa y que era un honor estar con dos de mis grandes
maestras y Edith dice por lo bajo algo que a mi me dio mucha risa:
“Mird a Liliana haciéndose la jovencita”. Nos reimos mucho. Porque
tenfa cuatro o cinco afios mds que yo, pero eso no quita que haya sido
una maestra para mi. Generé muchas cosas que sirvieron a mi préctica
y me hicieron pensar la diddctica desde otro lugar” (EEFD Ne¢2- San-
jurjo, 09/03/2017). Liliana también destaca la figura de Litwin desde
su rol en la gestién educativa y la recuerda como una mujer “con mu-
cha coherencia al haberse animado a tomar un cargo tan conflictivo
en esa época [...] Ella tomé el desafio en un acto de valentfa, porque
sabfa los mdrgenes muy chiquitos que tenfa. Pero fue parte de su co-
herencia. Pero por mds poco margen que tenia, fl’jate que derogc’) el
articulo 35° de la ley, sobre la restriccién del ingreso de los graduados
de institutos a los posgrados y suspendié la resolucién N°14. Desde
los institutos insistiamos con la derogacién de esa norma, porque fue
un hito neoliberal, todo el mundo estaba preocupado porque era el
mecanismo para cerrar, perseguir y hostigar a los Institutos” (EEFD
Ne2- Sanjurjo, 09/03/2017).

En la misma linea de Liliana, Adela Coria la define como una
“persona excepcional, una maestra a pesar de que ella no me reco-
nocfa como alumna [risas]. Era muy dura para reconocer a sus dis-
cipulos [...]. Edith [Litwin] aporté muchisimo a la democratizacion
de la universidad, ella con sus construcciones en materia de educa-
cién a distancia, pero también en sentido general aporté muchisimo
a la democratizacion de la educacién superior” (EEFD Ne3, Coria,
29/04/2017).

Delfina Veiravé, actual rectora de la UNNE, nos comenta...no ha
tenido una relacién directa con Edith Litwin, entiendo que ella como
muchas otras han sido referentes, no sélo por lo que han podido desa-
rrollar en su actividad académica, en su produccién, sino por su invo-
lucramiento en la gestién de politicas. Personas como Edith o Alicia

237



El rostro humano de las politicas educativas

[Camilloni] ademds de ser destacadas intelectuales, meten las patas
en el barro y tratan de aportar cosas concretas en ese lugar. Yo por eso
digo que Edith fue importante” (ERP Ne4- Veiravé, 09/03/2017).

Ademds de sus colegas, todas ellas referentes académicas de la edu-
cacién y de la formacién docente argentina, quienes la reconocen
como maestra y formadora es su propio equipo de trabajo; en Polos
de Desarrollo, muchas de las integrantes pudieron acercarse aiin mds
alafigurade Litwin y asf, consolidar la relacién profesional y personal
con ella. Asilarecuerda Verdnica Perosi al considerarla como su maes-
tra y cuenta “Ella lideré muchos de los proyectos que yo participe
aprendiendo y formdndome. En ese rol en particular lo que yo senti
fue su confianza en el equipo. Edith estaba en el marco trabajando
con los equipos sobre la base de lo que nosotros podfamos hacer,
cémo nos fbamos a dirigir, confiaba en nosotras. No era una persona
que estaba encima desde el control, sino desde el acompafiamiento
y la confianza. El recuerdo que tengo de ella en Polos de Desarrollo,
ademds de la humildad que implicaba escuchar frente, a doscientos
o trescientos directores de institutos de formacién docente, esto del
voto de confianza y agradecerlo y asumir que el proceso de confianza
se construye. Recuerdo que algunos institutos nos decfan que se sor-
prendfan que nosotras no llegiramos con pollera y zapatos. Porque
nosotras llegibamos con jean, pantalén largo y zapatillas. Pero Edith
era la primera en vestirse de largo y de manera comiin porque habfa
que laburar, habfa que meterse en el barro de la educacién, habfa que
trabajar mucho, no habia espacio para la pollera y los zapatitos. Eran
pequefios gestos que su persona trasmitfa, pero a la vez eran gestos
que la gente recibfa con confianza. Bisicamente aprendi, cémo Edi-
th lideraba equipos, no solo el nuestro, sino también de especialistas
como eran los referencistas. Eso lo recuerdo mucho” (EMEP Nel-
Perosi, 29/03/2017). Completa el testimonio Verénica Weber: “es
que ella tenfa eso. Nos habilitaba, nos permitfa animarnos a hacer
otra cosa. Me acuerdo un dfa que me dijo: “a esa charla tenés que
ir vos”, y yo quizd no sentia que estaba para darla y sin embargo ella
confiaba y nos motivaba. Pero vos sabias que estaba detrds” (EMEP-
Weber, 29/03/2017).

Comparte el mismo sentimiento Marilina Lipsman y trae en su
narrar una nueva anécdota que define la postura politica e ideoldgica
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con la que Litwin empapé a su equipo y al propio proyecto Polos de
Desarrollo. “Edith tenfa clarisimo a donde querfa llegar. Ahi apare-
cié un diagndstico sobre los institutos que no habifa y entendié cla-
ramente qué debfamos hacer. Pudo frenar el tema de la acreditacién
salvaje y recuerdo algo que es un dato de color. Vamos a Santa Fe,
gestién peronista. Habfamos llegado tarde porque se habfan retrasa-
do los vuelos. Nos esperaban quinientas personas y estaban medio
con mala onda por saber de qué ibamos a hablar y encima llegamos
tarde por los vuelos y tenfamos todo un esquema de trabajo en donde
Edith hablaba de manera general y yo coordinaba grupos mds chicos.
Entonces Edith, dio un diagndstico sobre la formacién docente y des-
de una postura critica de las reformas politicas del menemismo. En-
tonces en un momento ella decfa “no vamos a hacer esto, ni aquello”
y uno de por ahi dice “pero la 14 dice esto, la 14 dice aquello” y Edith
dice “Me nefrega la 14” (risas), nos reimos tanto, porque la directora
de educacién superior de la nacién diciendo que no le importaba una
norma vigente. Los Institutos con razén preguntaban por qué estaba
vigente, recuerdo que la gente la ovaciond y la aplaudié todo el audi-
torio. Ella tenfa como la templanza de atn en los peores momentos
politicos, donde se venfa complicado y donde por ahi sabia que iba
a dar una batalla, ella tenfa mucha calma, te miraba y te decfa: “vos
estds bien, como te veo crecer, no te preocupes” tenfa la tranquilidad
y templanza del sabio” (ESCP-Lipsman, 20/12/2016).

Mariana Maggio, “con extrema generosidad me recibié en su casa
y en su estudio, me mostrd fotos que nos hicieron viajar en el tiem-
po a aquellas épocas donde juntas [Edith y ella] disfrutaban del tra-
bajo, parecia volver a su adolescencia recordando y metiéndose en la
experiencia de Polos nuevamente” (RA N¢71-72, 01/06/2017). En
su relato afirma, casi con una sonrisa cémplice, que Edith con ella era
“tremenda. Era implacable, me regafiaba mucho, me corregfa mucho
[...] Pero fue la que me parié intelectualmente [...] Recuerdo mucho
que tenfamos discusiones conceptuales profundas, estdbamos todo el
dia, précticamente, juntas [...] Edith armaba viajes y nos {bamos todas
y es un poco lo que hacemos nosotras ahora con nuestros adscriptos
o ayudantes. Y todo eso, no son cosas que nos salen de la nada, sino
que hemos sido formados asi [...] Nosotros seguimos trabajando en
equipo, hacemos producciones colaborativas, seguimos ampliando,
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y eso no es algo espontdneo, eso lo recibimos de Edith” (GF Nel,
06/03/2017).

Mariana, en la charla que mantuvimos junto a Marilina, concluye
su narrativa destacando dos rasgos constitutivos de Edith Litwin. El
primero de ellos es “el planteo de una nueva agenda para la diddctica
contempordnea, esa para mi es la mdxima contribucién ala educacion
argentina y latinoamericana. Marcé un punto de inflexién [...] Lo se-
gundo es su coherencia [...] Edith no solo decfa lo que habia que ha-
cer, lo hacfa. Y construye un nuevo modo de hacer la clase, un nuevo
modo de hacer la prictica de la ensefianza que es totalmente coheren-
te y consistente a lo que ella producia tericamente. Esa es su marca.
Para mi, el legado de Litwin es un modo de entender la diddctica y de
hacer la clase que es consistente totalmente con esa refundacién ted-
rica” (GF Ne1, 06/03/2017). Entender y comprender dicho aporte a
la ensefanza y ala formacién docente, implica en algtin punto, captar
la esencia y las aspiraciones del proyecto Polos de Desarrollo en cada
una de las lineas que proponia y en cada contexto particular donde se
repensaron las diferentes practicas docentes.

Cerramos este apartado con la narrativa de docentes del Polo de
Desarrollo de Necochea, quienes, en el marco del proyecto destacan
el trato y el reconocimiento que han tenido en los encuentros nacio-
nales de los Polos coordinados por Litwin. A nuestro criterio, estos
retazos narrativos resumen, en gran parte, los anhelos y objetivos que
buscé el Programa de Formacién Docente en general y el proyecto
Polos de Desarrollo en particular, al tiempo que recupera la figura de
Litwin en términos de coherencia, empoderamiento y respeto por los
docentes de este pafs. “Cuando Edith Litwin organiza los encuentros
de Polos de Desarrollo en Buenos Aires, fue la primera vez en décadas
en toda mi carrera que nos sentimos tratados con mucho respeto [...]
Nunca nos habfan tratado tan bien. Nosotros estidbamos acostum-
brados a arreglarnos como pudiéramos. Y en este proyecto, en el Mi-
nisterio nos hacfan sentir muy valorados. Ella nos decfa: a los docen-
tes hay que tratarlos bien y hay que darles la posibilidad de que hagan
cosas. Esa ideologia fue fundante en lo que hace a las relaciones del
Ministerio de Educacién de la Nacién y las provincias. Porque a par-
tir de entonces, si bien no se repitié el programa, hubo otros y quedé
instituido ese cuidado. Por lo menos se lo percibe de esa manera. A
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partir de ahi cada vez que se convocaba a los docentes se los trataba de
manera semejante (...) Litwin siempre hablé del respeto en general
al docente. El docente tenfa que ser bien cuidado y respetado [...] Y
eso quedd instituido como una marca en el tratamiento de cuestiones
federales” (GF Ne4, 12/09/2017).

Si bien es cierto que “Edith era complicada de tratar si estabas en
lugares politicos diferentes” (EEFD Ne1- Birgin, 20/12/2016) todos
los entrevistados, especialmente el equipo de gestion, los referentes de
la formacién docente y los referencistas, le reconocen la coherencia,
el empuje, el liderazgo y su capacidad formadora y disruptiva en el
campo de la educacion superior, particularmente en lo que refiere ala
reconfiguracién del campo de la diddctica.

No aspiramos en este ultimo apartado realizar un reconocimiento
ala doctora Litwin, pero si entendemos que su figura emerge en las
narrativas como alguien que ha dejado huellas formativas en las bio-
grafias de los entrevistados y que, sin duda significd, la piedra angular
de la propuesta ideoldgica de la politica analizada. No destinarle un
fragmento de nuestra narrativa significarfa una contradiccién ética y
metodoldgica respecto al objetivo de interpretar la politica de forma-
cién docente desde una perspectiva biogrifica, narrativa y compleja.
Es volver, en definitiva, sobre la nocién de rostro humano que fuimos
amalgamando a lo largo de todo el libro.

Consideraciones finales: Segunda narrativa- nivel provincial y
sentidos vitales

Verénica Perosi en el libro Homenaje a Edith Litwin'” escribié

un capitulo titulado “Una”. Allf la autora recorre sus recuerdos y
sentimientos hacia su maestra, y hacia el final del escrito recupera
una frase con la que Litwin la aconsejaba en el proceso doctoral,
“un renglén, Vero. La tesis es un renglén original”."”? Quizds la
extensa narracién sobre todo el proyecto Polos de Desarrollo que nos

192 Perosi, V. (2014). “Una”. En: Lipsman, M. Mansur, A, Roig, H. Lion, C. y
Maggio, M. Homenaje a Edith Litwin. Buenos Aires: EUDEBA.

193 Ibid., p. 338.
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propusimos contar en estos dos capitulos excede el preciso y a la vez
pretencioso consejo sobre la idea de la tesis como renglén original.
Pero si nos aferramos al término original, en tanto que hemos escogido
una manera distinta de contar los hallazgos de nuestra investigacién.
El enfoque biografico-narrativo nos invit6 a asumir el riesgo de contar
la historia del proyecto Polos de Desarrollo utilizando la polifonia de
voces e instrumentos con la que nos valimos para sumergirnos en
las profundidades de la politica de formacién docente y poder, al
mismo tiempo, interpretarla desde nuestras propias construcciones
subjetivas. Con lo que no contibamos era con el cardcter altamente
formativo que asumié el metarrelato y los relatos de los sujetos en
nuestra propia trayectoria vital. El investigador no es el mismo luego
de habitar los relatos de otros, pero tampoco lo es al habitar su propio
relato de experiencia.

Quizd esta narrativa no coincida con un renglén original pero si
aspiré a cristalizar los significados y sentidos que los actores, los do-
cumentos y el propio investigador le otorgaron al proyecto Polos de
Desarrollo. En la primera gran narrativa, nos centramos en la coyun-
tura politica y educativa previa al proyecto y nos extendimos hasta
la finalizacién de la gestién nacional del mismo. En este capitulo,
decidimos abocarnos en las rupturas y continuidades que asumié la
politica desde el gobierno provincial bonaerense. Particularmente,
desarrollamos las experiencias vividas en los ISFDyT Ne31 y Ne35
respectivamente, para cerrar el mismo con aquellos retazos narrativos
que dieron cuenta de los sentidos vitales y los recuerdos de quien
fuera la gestora principal de la politica analizada.

En el préximo capitulo, previo a las reflexiones finales de esta obra,
presentaremos potencialidades y tensiones del proyecto Polos de De-
sarrollo que emergen del propio relato construido y las analizaremos
hilvandndolas interpretativamente a la luz de nuestras conceptualiza-
ciones tedricas. Para ello, dividiremos el andlisis de acuerdo al nivel de
traduccion que la politica fue habitando en su devenir institucional
y pedagdgico, desde el érgano central al territorio particular: macro,
meso y micro nivel categorial.
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CAPITULO IV

(Re)habitando las potencialidades y tensiones del proyecto
Polos de Desarrollo en sus diferentes dimensiones de traduccién

“la politica no se concibe como una tarea llevada a cabo por un aparato
monolitico de gobierno sino como fruto de la interaccién de sujetos y
de organizaciones que cuentan con campos de decisiéon y racionalidades
peculiares. Perspectiva relacional que abandona una visién piramidal

y lineal de las relaciones de poder para dar cuenta de las variadas
micropoliticas puestas en juego tanto en el dmbito central como en las
instancias intermedias y el centro institucional local”**

Al comienzo de esta aventura narrativa sosteniamos que la formacién
docente es per sé un objeto complejo que, lejos de ser auténomo, es te-
rreno de maltiples intersecciones e interdependencias. Afirmdbamos
también que dicho objeto de investigacién se concibe “complejo, se
compone de elementos diversos”"” donde se busca afirmar lo univer-
sal, pero al mismo tiempo lo local y lo singular. Desde este prisma de
complejidad, pensar la formacién docente es pensar en la formacion
en una dindmica compleja, en su multiplicidad, en lo histérico social,
en sus supuestos y tradiciones y en las nociones de base que la consti-
tuyen;' es también cuestionarlas. Es abarcar su campo en las articu-
laciones conceptuales actuales desde la multireferencialidad y en los
anudamientos que en sus prdcticas se ponen en juego. En definitiva,

194 Vitar A. (2006). “La politica y lo(s) politico(s)”. En Vitar, A. (coord.). Politicas
de educacion. Ragones de una pasion (p.3) Buenos Aires: Mifio y Ddvila.

195 Souto, M. (2016). Pliegues de la Formacion..., op. cit., p. 16.
196 Birgin, A. (comp), Mds alld de la capacitacion..., op. cit.
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pensar una “educacién docente”,'” que estd sujeta a lo vincular, a lo

empdtico y a lo afectante del acto educativo.

Afirmamos que el campo de la formacién no sélo estd atravesado
por lo politico, lo ideolégico, lo econémico, lo social sino también
por componentes intersubjetivos, grupales, institucionales ¥, princi-
palmente afectivos. No se puede interpretar ni pensar la formacién
docente sin tener en cuenta los procesos situados de la prictica, don-
de cada docente construye y de-construye su propia subjetividad con
otros. La formacién entonces no es posible sino con otros, la forma-
cién nunca es un proceso individual en sentido exclusivo, es social en
el sentido relacional.’®

Por tanto, si concebimos a la formacién docente como un objeto
complejo, dindmico y multidimensional debemos abordar el estudio
de sus politicas publicas también desde una epistemologfa que procu-
re posicionar lo complejo y lo intersubjetivo en el centro del andlisis.
Dicha complejidad de las politicas de formacién no puede advertirse
si reducimos el andlisis a interpretar lo que sucede exclusivamente en
la etapa de planificacién de estas. Y tampoco puede abordarse desde la
mera recuperacién de lo normativo y documental. Una mirada com-
pleja del objeto de estudio obliga a indagarlo a partir de sus maltiples
niveles de concrecién y traduccién en donde la formacién docente
va adquiriendo tamices diversos y particulares en el trascurrir de sus
politicas.

Es por ello que, en este tltimo capitulo, (re)habitamos las poten-
cialidades y tensiones que asumid el proyecto Polos de Desarrollo en
sus diferentes dimensiones y niveles de traduccién. Estas emergen
del propio relato co-construido con los protagonistas y se analizan
interpretativamente a la luz de nuestras conceptualizaciones tedricas
y epistemoldgicas.

Posicionados desde esta perspectiva, dividiremos el andlisis de
acuerdo a los niveles de traduccién que la politica habit6 en su deve-
nir institucional y pedagdgico, desde el 6rgano central de planifica-

197 Porta, L. y Yedaide, M.M., “Narrativa, mundo sensible y educacién docente”,
op. cit. p. S.

198 Maggio, M. (2016). Enriguecer la Ensefianza..., op. cit.
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cién al territorio particular de traduccién; es decir, desde su dimen-
sién macropolitica, mesopolitica y micropolitica.

Es pertinente advertir al lector que “muchas veces se asume el de-
sarrollo y andlisis de una politica como si fuera lineal y racional”.*”
Desde nuestra perspectiva, las poh’ticas educativas son construcciones
en multiples niveles y deben ser examinadas como procesos dentro de
un contexto macropolitico e institucional particular.*® Como vimos
en los capitulos precedentes el zext0*' de una politica es resignificado
por multiples actores individuales y colectivos que participan de los
procesos tanto de revisién de su disefio como de su traduccién en el
territorio local.2?

Desde estos territorios conceptuales la traduccién de la politica de
formacién docente es “construida por los actores sociales que partici-
pan en distintos niveles de desarrollo de la misma: desde el equipo de
funcionarios y politicos que realizan el disefio central del dispositivo,
pasando por los equipos jurisdiccionales de supervision hasta llegar a
los distintos actores insertos en las instituciones educativas”.?

Asi, presentar las potencialidades y tensiones que asumié la poli-
tica de Polos de Desarrollo desde sus niveles macro, meso y micro de
traduccidn a partir de la normativa y, principalmente, desde las voces

199 Jacinto, C. (2010). “La investigacién en educacion y la toma de decisiones en
politicas educativas”. En Wainerman, C., Di Virgilio, M.M. El quebacer de la inves-
tigacion en educacion (p. 304). Buenos Aires: Manatial. p. 304

200 Di Virgilio, M. (2010). “Las politicas educativas como objeto de estudio: formas
de construccién y abordaje”. En Wainerman, C., Di Virgilio, M.M. El guchacer de la
investigacion en educacion. Buenos Aires: Manantial.

201 Conceptualizar a la politica como zexto implica entenderla como “intervencio-
nes textuales”, como codificaciones multifacéticas producidas a través de compro-
misos, luchas, e “interpretaciones y reinterpretaciones ptblicas autorizadas” Ball, S.
(2011). “Politica social y educativa, empresa social, hibridacién y nuevas comunida-
des discursivas”. En Propuesta Educativa, 36(2), pp. 25- 34.

202 Ball, S. J., How schools do policy..., op. cit.

Beech, J. y Meo, A., “Explorando el uso de herramientas tedricas de Setphen Ball...”,
op. cit.

Gvirtz, S. y Torre, E., “La dimensién politica técnica...”, gp. cit.

203 Jacinto, C., op. cit., p. 304.
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de sus protagonistas no hace mds que “reconocer la naturaleza com-

pleja, conflictiva y multisituada del proceso de produccién y puesta

en acto de las politicas educativas”.***

MACROPOLITICA

MESOPOLITICA

MICROPOLITICA

v,

LwmopoD=rp=N0ZmMm=-HQ7v
VUmMOPO-rBP=AZM-HQOT

Dimensiones de andlisis de la politica de Polos de Desarrollo

Este capitulo se divide en tres apartados cuyos contenidos estdn liga-
dos a las dimensiones de traduccién de la politica. El primero refiere
a la dimensién macropolitica del proyecto Polos. En ¢l se abordan
cuestiones referidas al contexto politico, social e institucional del
pais coincidente con el momento de su realizacién a nivel nacional,
también se recuperan proyectos que sirvieron de inspiracién como
el MEB y el PTFED, las potencialidades y tensiones que asumié Polos
de Desarrollo en la planificacion central, sus lineas tedricas, las carac-
teristicas del equipo nacional que lo gestd, sus objetivos y sus linea-
mientos pedagdgicos.

El segundo apartado da cuenta de la dimensién mesopolitica del
proyecto o, como sostiene Gvirtz, el “nivel intermedio de la politica”,
allf “donde los actores jurisdiccionales se convierten en actores privi-
legiados para incidir sobre sus resultados”.””” En dicho segmento, se

204 Beech, J. y Meo, A., gp. cit., p. 10.

205 Gvirtz, S. (2010). “Los horizontes de la investigacién en politicas educativas:
los niveles intermedios y la ampliacién del campo. En: Wainerman, C. y Di Virgilio
M.M. El quebacer de la investigacion en educacion (p.70). Buenos Aires: Manantial.
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analizardn los roles de los coordinadores provinciales, referencistas y
autoridades jurisdiccionales, los encuentros nacionales con las autori-
dades de los institutos formadores, como asi también las problemdti-
cas referidas a las partidas presupuestarias, la instancia de seleccién de
los Institutos-Sede del proyecto y la continuidad, con modificaciones
normativas y presupuestarias, de la politica en la provincia de Buenos
Aires.

Por ultimo, en el tercer apartado, nos abocamos a la dimensién
micropolitica del proyecto. Aquella que, en palabras de Ball permite
observar que “los actores educativos locales hacen las politicas, signi-
ficando y resignificando los textos de estas en relacién con sus bio-
graffas profesionales, su contexto histérico, institucional y social, su
préictica pedagdgica y su ubicacién en el sistema educativo local”.**
Allf analizaremos tensiones y potencialidades del proyecto Polos de
Desarrollo en los ISFD investigados. Analizamos las dindmicas insti-
tucionales, las articulaciones generadas entre instituciones del sistema
educativo en el marco del proyecto Polos y las propuestas pedagdgicas
innovadoras que se produjeron y que, en la actualidad, se recuerdan y
se resignifican produciendo subjetivaciones potentes en las biograffas
de docentes y estudiantes.

Concluimos el capitulo rehabitando los senderos de la comple-
jidad con relacién a las politicas publicas de formacién docente, re-
flexionando sobre la potencia de recuperar los rostros humanos de
las mismas en tiempos donde la formacién docente y sus politicas son
puestas en cuestiéon por discursos econémicos y poh’ticos que reedi-
tan posturas hegemonicas del pasado.

206 Ball, S. J., How schools do policy..., op. cit., p. 63.
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La dimensién macropolitica del proyecto Polos de Desarrollo.
“La oportunidad de nuestras vidas, poder trabajar para las
politicas de formacién docente de este pais™®’

Claudia Lombardo, Marilina Lipsman, Mariana Maggio, Constanza
Necuzzi y Verénica Perosi. Equipo Polos de Desarrollo.

Braslavsky sostiene que toda gestién de politica educativa convive con
tensiones.”” Una, estd ligada a los tiempos que se deben compatibili-
zar para alcanzar una satisfactoria traduccién de los objetivos de la po-
litica en las instituciones educativas particulares. Los cuatro tiempos
alos que hace referencia la autora son los “tiempos politicos, los técni-
cos-profesionales, los burocriticos y los pedagdgicos”.*” Si bien aqui

207 ECP Nel1, Maggio, 1 de diciembre de 2016.
208 Braslavsky, C., op. cit.
209 Ibid., p. 241.
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nos detendremos en el primero de ellos, los cuatro estuvieron presen-
tes en el despliegue de la politica Polos de Desarrollo tensionando y,
por momentos, obturando, su puesta en acto. Dichos tiempos, a su
vez, tienden a coincidir con los niveles y dimensiones de la puesta en
marcha de las politicas educativas —macro, meso y micro—

En este caso particular, las tensiones producidas por los tiempos
politicos se evidencian en el territorio macro del proyecto, puesto
que dicho nivel de traduccién estd caracterizado no sélo por los li-
neamientos y “directrices bdsicas a partir de las cuales se organiza el
sistema educativo”,*" sino por la orientacién politica, econémica y
social que el gobierno particular asume en el contexto de despliegue
de la politica educativa dada.

Segtn Braslavsky, los tiempos politicos se definen a partir de
objetivos y ticticas del gobierno nacional en el contexto de fuerzas
politicas, de las necesidades de consolidar o establecer posiciones en
funcién de las acciones de otros actores politicos, la agenda guberna-
mental del momento o a partir de las tensiones generadas con actores
corporativos. Estos tiempos, estin ligados con los calendarios, con la
agenda electoral y con el juego de fuerzas de los partidos politicos.”!!

A partir de esta perspectiva, somos conscientes de que las politicas
educativas “son objetos histéricos que presentan diferentes rasgos
y caracteristicas segin los contextos en los que se inscriben”,** es
que retomamos los postulados de D'lorio cuando sostiene que la
temporalidad histérica y politica en la generacién de proyectos de
formacién docente es determinante. El dice: “Tomarle el pulso a un
tiempo, entender sus desniveles, sus grietas, rodear los problemas del
presente con cierta sensibilidad resulta decisivo para el desarrollo de
programas de formacién docente”.”® A partir de alli, y habitando
la dimensién macropolitica de Polos, la investigacién arroja que

210 Ferreyra, H., op. cit., p. 18.
211 Braslavsky, C. op. cit. p. 241
212 Di Virgilio M. op cit. p. 253

213 D'Lorio, G. (2012) “En formacidn, o la reinversién de la responsabilidad peda-
gbgica” en Birgin, A. Mds alld de la capacitacion. Debates acerca de la formacion de
los docentes en ejercicio. Buenos Aires: Paidds. p.

249



El rostro humano de las politicas educativas

gran parte de los logros que alcanzé el proyecto, como asi también
sus debilidades y tensiones, estin relacionadas a una dimension
contextual compleja marcada por la coyuntura institucional y politica
del gobierno nacional de la Alianza en el perfodo 1999-2001. Aquel
diciembre del afio 2001 “resulté ser una de las marcas que signé
nuestra contemporaneidad, marca en la cual miles de docentes se
espejaron en su propia intemperie”.*'*

De alguna forma, la gestién nacional del proyecto Polos de Desa-
rrollo fue clausurada por el pragmatismo politico de corte neoliberal
de la época y sus particulares objetivos coyunturales. Asf lo define
la coordinadora nacional de la experiencia: “en ese momento habfa
muchos ministros mds con perfil de ministros de economfa que de
educacion, [ellos] decfan: ahora podemos cerrar los institutos que no
acreditan, y nosotros deciamos que no, que debian colocarlos en la
red polos para fortalecerlos [...] ese fue un punto de conflicto en rela-
cién con el propio ministerio” (ECP- Maggio, 01/12/2016).

Como vimos en el capitulo IV, esta debilidad macropolitica se pre-
senta como una constante a lo largo de los afios y emerge en las pro-
pias narrativas de sus protagonistas. De alli que recuperamos la voz
una de las referentes de la formacién docente argentina cuando afir-
ma: “a Polos hay que mirarlo desde un contexto politico muy fragil.
Lo que uno puede decir del efecto Polos estd muy ligado a lo que pasé
en la Argentina en ese momento a nivel politico. Muy dificil debe
haber sido estar en el lugar de Edith [Litwin] y su equipo” (EEFD
Nel-Birgin, 20/12/2016). Asimismo, el contexto descripto deja en
evidencia que “cuando vos querés encarar un proyecto de estas ca-
racteristicas de fortalecimiento y de enriquecimiento, necesitas, unas
condiciones politicas que acompafien muy estructuradas” (ECP Nel-
Maggio, 01/12/2016). De todas formas, el equipo nacional, inmerso
en el contexto descripto, no dudé en considerar a Polos de Desarrollo
como “la oportunidad de nuestras [sus] vidas, para poder trabajar por
las politicas de formacién docente de este pafs” (ECP Nel- Maggio,
01/12/2016).

214 Ibid. p. 59
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A pesar de la inestabilidad politica e institucional detallada, la
propuesta central del proyecto asumié potencialidades pedagdgicas e
institucionales sumamente valiosas. La primera de ellas fue la apues-
ta por generar una politica de formacién docente que tuviera como
norte el fortalecimiento, la mejora y el desarrollo de los Institutos Su-
periores de Formacién Docente del pais. Una politica que, a pesar del
contexto desfavorable y de las presiones ministeriales, pudo planifi-
car, pensar y desplegar una propuesta de fortalecimiento y de inno-
vacién participativa y situada desde los intereses de los protagonistas.
Asi lo define una de las coordinadoras, “Con Polos de Desarrollo,
entendi que uno puede inventar algo de cero y hacerlo completo. Que
puede tener una idea y hacerla realidad. En condiciones politicas, con
plata, en este caso con dinero del Estado Nacional y hacerlo responsa-
blemente [...] Cuando nosotros llegamos al Ministerio Nacional en-
contramos tierra arrasada. Y reponer €so, cambiar, crear esa mistica,
un proyecto, tener iniciativas que se implementaron y que dejaron re-
sultados més alld del corto tiempo que estuvimos, pero te das cuenta
que algunos continuaron funcionando. Digo, me fui con dolor por el
proyecto y por la situacién del pafs, pero a la vez me fui con la sensa-
cién de que donde fuera podia hacer lo que quisiera. Y lo digo desde
el sentido que es posible para una pedagoga construir algo desde cero
o cambiar algo rotundamente” (GF Ne1, 06/03/2017).

El fortalecimiento no solo intentd sostenerse en cuestiones ligadas
a lo pedagégico o educativo sino que, en el corto plazo que duré la
gestion nacional, se intentaron proponer modificaciones normativas
para el sector de la formacién docente. En el capitulo V del presente
escrito, se destacan algunas de las modificaciones propuestas por la
Direccién Nacional de Educacién Superior referidas principalmen-
te a la oferta de postitulos, al impulso a la modificacién del articulo
39 de la Ley de Educacién Superior 24.521/95, a la postergacién de
plazos de acreditaciéon (Decreto N°3/00) y a la implementacién de las
funciones de investigacién en los ISFD (Res.116/99 CFCyE).

Desde esta perspectiva, Polos de Desarrollo no se constituyé
como un espasmo aislado en el vertiginoso mundo de las politicas
educativas, sino que fue parte de la articulacién de un programa
mds ambicioso que procuré brindar a los docentes y a los institutos
la posibilidad de actualizarse, desarrollarse y de (auto)evaluarse
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alejados de légicas de acreditacién (Res. 63/97 CFCyE) y de cierre
de institutos. El Programa Nacional de Formacién Docente intentd,
desde sus objetivos y proyectos, fortalecer la formacién docente y
actualizarla a partir del estimulo de buenas propuestas pedagdgicas.””

La segunda potencialidad que quisiéramos distinguir de la politi-
ca es su basamento y su referencia en programas de formacién docen-
te anteriores a Polos de Desarrollo, estos son: el MEB y el PTFD. En
palabras de Misuraca y Menghini dichos proyectos, se constituyeron
en “grandes programas destinados a la revisién y mejora de la forma-
cién de docentes”.*'¢ Incluso son retomados en el propio informe de
gestion del proyecto analizado de la siguiente manera: “experiencias
como el MEB, el PTFD [...] fueron valiosos antecedes tedricos, poli-
ticos y précticos para comprender y pensar propuestas de desarrollo
en el marco de la formacién docente. Por ello, recuperamos los genui-
nos precedentes para la construccién de los distintos proyectos de los
Polos de Desarrollo” (IGPD). Al respecto, Ruiz sostiene que el MEB:
“fue el primer intento de politica nacional para la formacién de do-
centes y abrié un espacios institucionales potentes para ello”.”” Asi-
mismo, el PTFD se basé en gran parte de lo construido por el MEB,
“dio lugar a la conformacién de redes de instituciones formadoras de
docentes articuladas entre si y con el resto del sistema educativo, al
tiempo que redefinfa las funciones de los ISFD con la inclusién de
la capacitacién y la investigacién” *'® Ambos programas sirvieron de
inspiracién y basamento para la politica del Programa Nacional de
Formacién Docente en general y para el proyecto Polos de Desarrollo
en particular, buscando en ellos continuidad y fortalezas pedagdgicas
e institucionales.

215 Litwin, E., op. cit.
Maggio, M. Enriquecer la Ensefianza..., op. cit.

216 Misuraca, M. R. y Menguhini R. (2010). “La formacién de docentes en la Ar-
gentina del siglo XXI: ;consolidacién de las tendencias de los *902”. En Revista de
curriculumy de Formacion de Profesorado. 14(2), p. 255.

217 Ruiz, G. (2011). La investigacion cientifica y la_formacion docente (p.34). Bue-
nos Aires: Mifio y Divila.

218 Ibid., p. 36.
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Otra de las potencialidades detectadas en el nivel macropolitico
del proyecto indagado es el caricter participativo y situado que asu-
mi6 Polos de Desarrollo reconociendo las singularidades de los insti-
tutos formadores y oponiéndose, desde sus objetivos y lineamientos
a una ldgica burocrdtica verticalista de gestién de la politica. En este
punto, autores como Beech y Meo, Tello y Mainardes, Di Virgilio,
Gvirtz, Gorostiaga, Ball, entre otros,” sostienen que una politica pu-
blica educativa tendrd una satisfactoria puesta en marcha y una po-
tente traduccién en el territorio si se tienen en cuenta las necesidades
contextuales de los actores, cuya institucién serd la destinataria de la
politica. Tener en cuenta las voces, demandas y necesidades de los su-
jetos que llevardn a cabo la politica en el territorio es central para estos
enfoques de anilisis.

Polos de Desarrollo, como desarrollamos en los capitulos VII y
VIII veld por “la participacién genuina de todos los actores educati-
vos” (Anexo I-IGPD). Eso se evidencid, por ejemplo, en la seleccién
de las lineas de desarrollo escogidas, en la eleccién de los coordinado-
res locales del proyecto, en la conformacién de los equipos institucio-
nales y los trabajos realizados en los dos encuentros nacionales de Po-
los de Desarrollo en donde participaron los directores de educacion
superior provinciales, directores de institutos y los coordinadores
locales de cada proyecto (IGPD).

En cuanto al cardcter situado y contextual de la propuesta de Po-
los de Desarrollo, Lidia Ferndndez hilvana una suerte de hipétesis que
puede servir para analizar las continuidades de los polos a la postre

219 Beech, ] y Meo, A., op. cit.

Tello, C. y Mainardes, J. (2012). “La posicién epistemoldgica de los investigadores
en Politica Educativa: debates tedricos en torno a las perspectivas neo-marxista, plu-
ralista y posestructuralista”. En Archivos Analiticos de Politicas Educativas, (20)9,
pp- 1-37.

Divirgilio, M., op. cit.

Gvirtz, S., op. cit.

Gorostiaga, J., Tello, C. e Isola, N. (2012). “Investigacién educativa en América
Latina: notas histdricas y tendencias recientes”. En: Palamidessi, M; Suasnédbar, C;
Gorostiaga, ] (comp.). Produccion de conocimiento y politicas educativas en América
Latina. Buenos Aires: Noveduc.

Ball, S. (2011). “Politica social y educativa...”, op. cit.
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de 2001. La asesora afirma: “en el origen, [Polos de Desarrollo] fue
pensado como un modo de usar los fondos que habfa, dindolos a
los Institutos para que decidieran que querfan hacer y con quienes
asesorarse. Se querfa romper la accién politica centralizada y mostrar
que habia otra forma de ofrecer recursos favoreciendo la autonomfa
institucional y animando redes de colaboracién interinstitucional.
Sucedié que comenzé a funcionar tan bien en algunos lados que pro-
dujo un movimiento institucional importante. No solamente en el
instituto-sede, sino en la red de institutos en la que se insertaba cada
polo. El proyecto demostré en la préctica el potencial de intervencién
animacién que eso tenfa” (EAP- Fernindez, 01/06/2017). Ella con-
tindia su argumento y contesta la pregunta sobre si esa caracterfstica
permitié la continuidad de los proyectos a pesar de la interrupcién
de la gestién. Responde: “si, yo creo que si, que esa posibilidad de
hacer algo genuino que pertenecia al movimiento de base de la insti-
tucién-condicién de un cambio institucional real, fue decisivo para
que los proyectos hayan seguido [...] probablemente muchas de las
acciones hayan incidido de formas insospechadas, porque se trata de
formas legftimas de intervencidn institucional [...] eso permite que la
gente se dé cuenta de que el colectivo estd vivo, que tiene potencial,
que puede hacer cosas” (EAP- Fernindez, 01/06/2017). La narrati-
va de la Asesora Permanente del Programa Nacional de Formacién
Docente expresa la dimension colectiva que el proyecto Polos de De-
sarrollo asumié desde su planificacién central hasta su traduccién en
el territorio.

La apuesta por el trabajo colaborativo y en red en vistas al forta-
lecimiento de las practicas docentes y de las instituciones formadoras
significé otra potencialidad palpable de la politica estudiada. El traba-
jo colaborativo entre los institutos de formacién docente, entre estos
y las demds instituciones del sistema educativo y la articulacién entre
los docentes participantes de los proyectos fue una apuesta vital de
la politica indagada. Asi lo manifiestas los documentos oficiales del
proyecto: “Una institucién de formacién docente que implemente el
proyecto requiere estar relacionada con: Una universidad, a través de
alguna unidad académica a designar; escuelas de diferentes niveles y
modalidades préximas geogrificamente al Polo; una serie de institu-
ciones de formacién docente que no necesariamente se articule desde
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lo geogréfico y otros organismos e instituciones gubernamentales y
no gubernamentales” (IGPD).

Si bien es cierto que, en la prictica o en los niveles micropoliticos
de la propuesta, estas articulaciones y vinculaciones se dieron de ma-
nera diversa y condicionada por las particularidades de las regiones y
de los contextos territoriales, el trabajo en red interinstitucional fue
una apuesta politica y pedagdgica desde el comienzo del proyecto.
Recuerda Mariana Maggio: “la definicién era la colaboracién. Creo
que se intentd generar una cultura que se volvié contracultural sobre
esto de la colaboracién y el enriquecimiento mutuo. Completamente
distinto a la década anterior” (ECP N22- Maggio, 01/06/2017).

La normativa emanada del Ministerio de Educacién y de la pro-
pia gestién nacional del proyecto afirma que el Polo de Desarrollo “se
define por ser un Instituto de Formacién Docente que lleva adelante
una propuesta pedagdgica que promueve desarrollo tanto al interior
de sf mismo, como en la comunidad en general y en sus institucio-
nes asociadas en particular. Es el nodo de una red de instituciones
educativas en las que se promueven propdsitos, estrategias y acciones
tendientes a la busqueda de mejores propuestas de ensefianza. Esta
red, supone trabajos colaborativos y de apoyo mutuo. Desde el punto
de vista tecnolégico, la red supone la interconexidén electrénica de las
instituciones asociadas” (IGPD).

La propuesta del trabajo en red y colaborativo evidencia un
posicionamiento tedrico y epistemoldgico por parte del equipo
gestor de la poh’tica. Mariana Maggio recupera en su testimonio la
potencialidad pedagdgica que asume el trabajo en red en educacién
y retomando las palabras de Fullan® nos dice: “no es cierto que las
instituciones estén mejorando porque tienen mayor autonomia. Esto
[el trabajo en red] era la idea de Polos, que la mejora estaba asociada
a la colaboracién. Quince afios después estd teorizado en base a un
andlisis muchos més extenso de experiencias. Pero nosotros tuvimos
esa idea en Polos, que el desarrollo, y el enriquecimiento venfan de la
colaboracién, no de la evaluacién” (ECP Ne2- Maggio, 01/06/2017).
Asi, la potencialidad del proyecto, en lo que respecta ala propuesta de

220 Fullan, M. (2016). Indelible leadership: Always leave them learning. Thousand
Qaks, California: Corwin Press.
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generar redes de trabajo institucional a partir de lineas de desarrollo
pedagdgicas, radicaensuintencién deatenuarelaislamiento provocado
por las politicas neoliberales de las décadas anteriores y por apostar a
un cambio de paradigma en donde la educacién se potencia mds por
la colaboracién y el enriquecimiento mutuo que por la competencia
y la autonomia propuesta por el neoliberalismo. En este sentido, la
construccién de la red implica compartir recursos, experiencias de
formacién, movilidad de docentes y estudiantes al interior de esas
redes, fortalecimiento y actualizacién.”' La constitucién de redes
de trabajo colaborativo no eliminan las especificidades con que cada
institucién educativa responde en el contexto local o regional en el
que estd inserta. Por el contrario, dicha especificidad al ser mantenida,
puede valorarse mucho miés al interior de la red y potenciarla.

Desde esta perspectiva, el hecho de tejer redes entre instituciones
y docentes con la intencién de intercambiar y compartir conocimien-
tos producidos no solo en las instituciones formadoras, sino en las es-
cuelas, los jardines, ONGs y demds establecimientos de educacién no
formal se vuelve nodal para el enriquecimiento de la formacién. Més
aun, cuando se recrean diversos modos de organizacion e interven-
cién, donde el trabajo colectivo, cooperativo y de solidaridad se con-
vierten en banderas de un movimiento de formacién entre pares.**?
Dicho movimiento articulado en forma de red “ademds de ser po-
tente en términos pedagdgicos, se vuelve basicamente indispensable
en términos politicos”.”” Puesto que todas las decisiones acerca de la
ensefianza y de la prictica docente, estdn atravesadas, necesariamente
por una dimensién politica imposible de soslayar.”*

221 De Sousa Santos, B. (2007). La Universidad en el siglo xxi. Para una reforma
democritica y emancipatoria de la universidad. La Paz: Plural ed.

222 Duhalde, M. A. (2012). “Experiencias alternativas de formacién docente. Tra-
bajo en redes y colectivos de educadores”. En: Birgi, A. (comp). Mas alld de la ca-
pacitacion. Debates acerca de la formacion de los docentes en ejercicio. Buenos Alires:
Paidds.

223 Ibid., p. 165.

224 Menghini, R. (2015). “Regulaciones nacionales para la formacién permanente
de docentes: antecedentes, novedades, problemas”. En “VIII Jornadas Nacionales y
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Como se ha evidenciado hasta aqui, a partir de las narrativas de
los protagonistas, los dispositivos de trabajo en redes y la realizacién
conjunta de los encuentros también promueven tensiones y debates.
A su vez, plantean nuevos desafios para pensar la formacién continua
y el trabajo docente desde perspectivas que aspiran a la construccién
de alternativas a aquellos modelos que exacerban el rendimiento, la
productividad y la competencia.*”

Por tanto, al igual que los autores mencionados, el fortalecimien-
to de la formacién docente propuesta por el proyecto Polos de De-
sarrollo desde una clara opcién por el trabajo en red colaborativo e
interinstitucional potenciay enriquece las propias précticas docentes,
tanto en la formacién de grado, como en el ejercicio de la profesién en
los diferentes niveles educativos.

Por ultimo, desde la dimensién macropolitica del proyecto se
aprecia la busqueda y el estimulo a la mejora de propuestas pedagdgi-
cas y diddcticas de innovacidn en las practicas de formacién docente.
Dicha potencialidad, hacia finales de la década del siglo XX, estuvo
cimentada por los aportes de Jackson, Fenstermacher, Litwin entre
otros,”* en relacién a las conceptualizaciones referidas a las buenas
précticas de ensefianza (IGPD).

Seguin los autores, dichas pricticas “suceden cuando subyacen a
ellas buenas intenciones, buenas razones, y sustantivamente, el cui-
dado por atender la epistemologfa del campo en cuestién”. En este
sentido, la buena ensefianza es tomada como prictica reflexiva cons-
tante, destacando el compromiso de la buena ensefianza con el pensa-
miento, la comprensién y la innovacién.

I Congreso Internacional sobre la Formacién del Profesorado”. Mar del Plata, 29,
30y 31 de octubre.

225 Birgin, A., Mds alld de la capacitacion..., op. cit.

226 Fenstermacher, G. D. (1989). “Tres aspectos de la filosoffa de la investigacién
sobre la ensefianza”. En Wittrock, M. La investigacion de la enseianza, I Enfoques,
teorias y métodos. Barcelona: Paidds.

Jackson, P. W. ([1968}1991). La vida en las aulas. Madrid: Morata.

Litwin, E. Las configuraciones diddcticas..., op. cit.

227 Litwin, E. ([2012] 2016). E/ oficio de ensefiar. Op. cit. 219
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Desde estas conceptualizaciones, la buena ensefianza se relaciona
directamente con la manera concreta en que el docente habilita
los procesos de construccién del conocimiento. Esto implica una
construccién elaborada en la que se pueden reconocer los modos en
que los docentes abordan su campo disciplinario y que se expresan en
el tratamiento de los contenidos, los supuestos que maneja respecto
del aprendizaje, las pricticas metacognitivas, el estilo de negociacion
de significados que genera, las relaciones entre la prictica y la teorfa
que involucran lo metddico y la particular relacion entre el saber y el
ignorar.

Maggio, al identificar uno de los rasgos de la “ensefianza podero-
sa”,*® sostiene que las pricticas de ensenanza se vuelven potentes y
significativas cuando adquieren un abordaje teérico y practico actua-
lizado puesto que “si hay algo que define sustantivamente al cono-
cimiento es su cardcter provisional y dindmico”.*” De este modo, el
marco tedrico-epistemoldgico que adopté el proyecto Polos de Desa-
rrollo desde el nivel macropolitico y traducido en las pricticas de los
ISFD analizados, fue el de abogar por una formacién docente actua-
lizada, generadora de practicas pedagdgicas innovadoras. La innova-
cién que propuso Polos buscé el protagonismo de los actores locales
a través de sus pricticas docentes, en cuyo marco se redefinieron las
notas de complejidad, multireferencialidad, implicacién personal, si-
multaneidad, creacién e inmediatez.?*’

Desde esta mirada, un lugar central lo ocupé el estimulo por la
innovacién tecnoldgica. Si bien el profesor Tegli del ISFD Ne35, se
pregunta “qué era tecnologfa en aquella época” y comparte que “en
ese momento adaptibamos la cimara VHS a un televisor y entonces
podiamos con una videocasetera grabar lo que vefamos en los mi-
croscopios” (EDPMG Ne2-Tegli, 14/06/2017), desde el inicio Polos
de Desarrollo abogé por la actualizacién tecnoldgica de los Institu-
tos-Sede del proyecto. Dicha motivacién se fundaba en que los nue-
vos entornos tecnoldgicos, sea cual fuere la época en que se desarro-

228 Maggio, M. Enriguecer la Ensefianza..., op. cit., p. 39.
229 Ibid, p. 47.
230 Maggio, M. Reinventar la clase en la universidad. Op. cit.
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llan, “aparecen entramando los modos en los que el conocimiento se
construye. La tecnologfa crea oportunidades de actualizacién inéditas
también para el pensamiento disciplinario”.”! En ciertos contextos
de aislamiento, o falta de recursos e infraestructura, crea la tinica via
posible de actualizacién y “por ende se convierte en un universo de
posibilidades para la mejora de las précticas de ensenanza”.>*

Cabe mencionar aqui que el proyecto Polos de Desarrollo arti-
cul6 desde el nivel macropolitico con el Plan Nacional de Innova-
cién Educativa del Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacidn,
coordinado por Analfa Segal. Mariana recuerda: “en el marco de este
programa se equipaban doscientos centros con tecnologfa de dltima
generacion (con equipos de pc, imaginate) y se suponfa que de estos
doscientos, 84 iban a ser centros del proyecto Polos de Desarrollo”
(ECP Nel- Maggio, 01/12/2016). A pesar de dicha articulacién, en
la investigacién realizada en los ISFD de Puerto Madryn y La Banda
el equipamiento tecnoldgico llegé luego de finalizada la gestién na-
cional de Polos de Desarrollo. Para el caso de los ISFD de la provincia
de Buenos Aires el equipamiento tecnoldgico emand del Programa
Centro de Actualizacién e Innovacién Educativa (CAIES).*

En suma, Polos de Desarrollo asumié en su devenir potenciali-
dades y tensiones que caracterizaron su planificacién y puesta en
marcha. Al (re)visitar el contexto politico e institucional en el que se
origind, los programas de formacién docente que sirvieron de inspi-
racién para su gestacion, los objetivos, lineamientos y marcos episte-
moldgicos desde los cuales desplegé sus acciones, pudimos evidenciar
lo complejo y dindmico que se vuelve el andlisis del nivel macropoli-
tico de la experiencia. Consideramos que la riqueza del anilisis estd
en no mencionar solo las potencialidades de la politica de Polos, sino
en hacerlas dialogar con las tensiones que ésta evidencid a partir del
contexto de los afios 2000 y 2001.

231 Maggio, M. Enriguecer la Ensefianza..., op. cit., p. 48.
232 Ibid.

233 Para mayor profundizacién del programa se puede consultar la pgina de la Di-
reccién Nacional de Gestién curricular y Formacion Docente. Disponible en linea:
< http://www.me.gov.ar/curriform/fd_caies.html>
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La dimensién mesopolitica del proyecto Polos de Desarrollo.
“Es muy diversa la realidad de cada provincia y jurisdicciéon™**

Segtn Gvirtz es necesario destacar la referencia conceptual a la que
aludimos cuando distinguimos el nivel intermedio de una politica
particular. Una de las acepciones de este concepto remite a su uso “en
tanto nivel intermedio de gobierno que se encuadra entre el gobierno
nacional y el nivel de gobierno local”.**> La otra acepcién del concep-
to refiere a su uso en tanto actores del nivel intermedio (del sistema
educativo) y hace referencia en este caso a la existencia de ciertos ac-
tores que se sitdan entre las instancias de elaboracién de las politicas
publicas (macro) y las instituciones educativas destinatarias de las
mismas (nivel micro). Ello se debe a que se identifica a los actores de
nivel intermedio con aquellos sujetos organizacionales o individuales,
sociales o estatales que participan en el proceso de traduccién de las
politicas.

La razén por la cual presentamos las travesias politicas que pro-
tagonizé el proyecto Polos en su nivel intermedio de realizacién es
porque consideramos que si bien es cierto que los actores que inter-
vienen en dicho nivel no gozan de plena autonomfa para modificar las
politicas emanadas de los espacios centrales de decisién, “no se puede
ignorar la funcién critica que éstos desempefan al procesar y traducir
esas mismas politicas y demandas en los contextos locales de realiza-
cién”.>* Ellos, como vimos en las narrativas presentadas, tienen sus
propios intereses, preferencias y objetivos; pueden estar interesados
en modificar algunos aspectos de estas politicas, aprovechando con
este fin los distintos margenes de autonomia disponibles. Por tanto,
no es solo pertinente (re)visitar lo acontecido en las provincias del
interior del pais en relacién a la politica, sino también (re)habitar la
experiencia de Polos de Desarrollo en los ISDF de la provincia de Bue-
nos Aires con el fin de visibilizar las apropiaciones, traducciones y

234 EMEP Nel, Perosi, 29 de marzo de 2017.
235 Gvirtz, S., op cit., p. 76.
236 Ibid. p. 70.
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modificaciones que realizaron los actores del nivel mesopolitico en la
jurisdiccion bonaerense.

Las coordinadoras provinciales del proyecto Polos se transfor-
maron en actores claves para lograr la continuidad de la experiencia
en la provincia una vez que la gestion nacional se vio interrumpida
hacia finales del 2001. La insistencia y motivacién por la continui-
dad estuvo dirigida por el Director de Educacién Superior de la pro-
vincia, licenciado Daniel Laurfa quien permitié que “continuase el
proyecto” (ECPBA N¢2 Nielsen, 19/11/2017) con algunas variables
significativas.

Las modificaciones realizadas por la Direccién de Educacién Su-
perior de la provincia de Buenos Aires fueron exhaustivamente desa-
rrolladas en el capitulo V. Alli se abordaron las cuestiones del finan-
ciamiento, la eliminacién de la figura del referencista, la seleccién de
nuevos Polos y la incorporacién de Institutos de Formacién Técnica
al proyecto original. De esta manera, las modificaciones producidas
evidencian que “una misma politica puede ser procesada de forma
diferente en distintos dmbitos jurisdiccionales segin quienes sean los
actores del nivel mesopolitico competentes, cudles sean sus recursos,
capacidades, intereses y objetivos organizacionales”.”” La investiga-
cién arroja que la intervencion de los actores intermedios —coordina-
doras provinciales y funcionarios de gobierno— permitié potenciar la
propuesta de Polos de Desarrollo y enriquecer su traduccién en los
institutos-sede del proyecto. Esto se manifiesta en el pago en tiem-
po y en forma de la partida presupuestaria (veinte horas médulo por
Instituto-Polo), en el seguimiento y acompafiamiento constante de
las coordinadoras del proyecto a los docentes de los institutos, en la
realizacién de un encuentro regional de Polos de Desarrollo donde
los equipos locales pudieron compartir experiencias de otros distritos
y, principalmente, la potencialidad de las modificaciones se evidencia
en las narrativas y en el recuerdo de los docentes que fueron parte de
la experiencia.

De esta manera, la perspectiva del estudio, abona a los postulados
de Boholavsky y Soprano puesto que mediante las narrativas que se

237 Ibid. p. 70.
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recuperaron en la investigacion se intenta, de alguna forma: “perso-
nalizar al Estado [...] centrindonos en las identidades y experiencias
de quienes se desempenan en ¢él, desplazando el foco de andlisis de la
organizacién estatal como una entidad unica y homogénea, condu-
ciéndonos a preguntarnos por las personas que producen y actualizan
sus précticas cotidianas dentro de la funcién publica”.”® En los testi-
monios presentados en los capitulos de hallazgos, se puede apreciar la
continuidad de la politica de Polos de Desarrollo desde la decisién de
los funcionarios estatales de la provincia bonaerense, evidenciando
que el propio Estado es “un espacio polifénico en el que se relacionan
y expresan grupos y personas con diversos intereses y necesidades”.”’

A pesar de las diversas iniciativas enriquecedoras que pudieron
aportar los sujetos intervinientes en el nivel intermedio de la politica,
como sostiene Tello,?*® hacia el interior de cada nivel de su traduccidn,
los sujetos que estdn a cargo de su despliegue, en ocasiones, pueden
tender a obturarla. En el caso del Proyecto Polos de Desarrollo, las
coordinadoras provinciales advierten sobre el rol protagonizado por
los inspectores provinciales de educacién superior y por los propios
directores de los ISDF en relacién a su implicancia en la politica. Niel-
sen cuenta: “Tuvimos problemas con algunos directores. Me parece a
mi que eran directores en la linea de mantener los institutos como es-
taban, no modificar nada que pudiera moverles a ellos las estructuras
de gestién [...] Muchas veces los directores no se apropian de la pro-
puesta. Vos primero tenés que trabajar con los directivos, explicarle
de que se trata el proyecto, lo bueno del proyecto para la institucién,
la zona, la regién y que ellos trasladen eso después a sus docentes.
Bueno, a mi me parece que hay que trabajar mds con los directores
y con los inspectores. Porque en educacién superior los inspectores
tienen mucha incidencia en los institutos” (ECPBA Ne22- Nielsen,
19/11/2017).

238 Bohoslavsky, E. y Soprano. G. op cit. p. 24.
239 Tbid. p. 31.
240 Tello, C. op cit.

262



Capitulo 4 | (Re)habitando las potencialidades y tensiones del proyecto Polos...

Por ejemplo, los directores de los ISFD, en tanto “organizadores
institucionales™*" presentaron problemas con la gestién del dinero
destinado al proyecto Polos de Desarrollo. Los testimonios de las
coordinadoras nacionales y provinciales de la politica de formacidn,
evidencian que la gestién local de los institutos obturaba la realiza-
cién de las actividades del proyecto reteniendo el dinero o destindn-
dolo a otras urgencias cotidianas de la vida institucional. Esta “falta
de gestién del presupuesto” (ECP Nel- Maggio, 01/12/2016), pro-
vocaba, en la prictica, el retraso de las actividades, la tardanza en el
pago de sueldos y, por consiguiente, la falta de motivacién para llevar
adelante la propuesta pedagdgica.

Si bien se observa una marcada tension, la falta de acompafniamien-
to de algunos de los directores e inspectores provinciales a la politica
de Polos de Desarrollo, las coordinadoras advierten que en muchos
ISFD los directores han sido centrales para el despliegue de las po-
tencialidades pedagdgicas del proyecto. Estas cuestiones muestran
que la traduccién de toda politica publica, no es lineal y estd sujeta
al accionar de los actores que intervienen en los diversos niveles de
traduccidn.

Otro de los puntos que aparece en la investigacién como poten-
cialidad y tensién de la politica de Polos de Desarrollo es la figura del
referencista. Uno de ellos nos compartia que el rol del referencista
“era un rol a construirse” (ERP Ne3- Lion, 29/04/2017). El testimo-
nio nos invita a volver sobre la normativa del proyecto, puesto que
en su documentacion (IGPD), se estipulan claramente las funciones
y caracteristicas que debfan cumplir los referencistas elegidos por los
institutos de formacién. Aqui, nuevamente, la prictica tensiona la
normativa. El documento oficial se presenta insuficiente para inter-
pretar los procesos de puesta en marcha de las politicas.

La idea de construir el rol del referencista en la practica significé
que, por ejemplo, tanto el ISFD N803 de Puerto Madryn como en
la Escuela Normal “José Gorostidga” de La Banda, la figura del refe-
rencista haya sido central para la realizacién de los proyectos y para la
generacion de procesos reflexivos de la prictica de los docentes. Pero

241 Nicastro, S. (1997). La historia institucional yy el director en la escuela. Versiones
y relatos (p.177). Buenos Aires: Paidds.
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a diferencia de estos, en la provincia de Buenos Aires, la situacion
fue inversa. Los referencistas de los ISFD de Necochea y de Monte
Grande no acompanaron en ningin momento el despliegue de los
proyectos.

A partir de alli, nos preguntamos si ese rol, en el proyecto Polos
de Desarrollo, fue de acompafiante, de referente, de especialista o de
intelectual alejado de los contextos. Podemos concluir que dichos
actores intermedios fueron el conjunto de todos esos. Aquellos fue-
ron construidos y resignificados a partir de la normativa oficial, de los
contextos en los cuales se desempefiaron, sus propios trayectos perso-
nales formativos, sus propias construcciones y sus propias busquedas.
Lo que sf puede observarse es que el rol del especialista en el proyecto
Polos es una demostracion de las tensiones que se presentan entre los
objetivos de una politica, la normativa que los expresa y las pricticas
que lo resignifican.

Continuando con el anilisis del nivel mesopolitico del proyecto
Polos de Desarrollo volvemos sobre la idea de que “la politica, implica
necesariamente el didlogo y consenso para establecer las principales
orientaciones de la misma en la que hace a su formulacién y puesta en
préctica”.*** Dicho didlogo y consenso se deberfa dar, tedricamente,
entre las autoridades centrales del gobierno, los érganos de gestién y
los sujetos intermedios y locales que traducirdn la misma en el territo-
rio. La negociacién, que por momentos se torna turbulenta, es parte
también de la politica y por consiguiente del nivel intermedio de la
misma.

La interaccién compleja entre diferentes drganos de gestion edu-
cativa y gubernamental, nacional y provincial también estuvo presen-
te en la politica coordinada por Litwin y Maggio entre 2000 y 2001.
Esta complejidad se observa particularmente en la instancia de selec-
cién de instituciones-sede de los proyectos y en la negociacién con
los gobiernos de provincia para tal fin. Aqui también se entraman los
tiempos politicos, burocriticos y técnicos profesionales que mencio-

242 Menghini, R., op. cit., p. 93.
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na y analiza Braslavsky en su texto “Re-haciendo escuelas. Hacia un
nuevo paradigma en la educacién latinoamericana” **

Las narrativas y los documentos hilvanados en el capitulo IV dan
cuenta de la complejidad que fue protagonizando la negociacién
entre la gestién nacional del proyecto Polos de Desarrollo y los go-
biernos de provincia en lo que refiere a la seleccién de instituciones
que participarian de la experiencia y la administracién de las partidas
presupuestarias en donde en algunas provincias se podfa percibir una
suerte de caja negra a partir de la cual el dinero de Polos desaparecia
automdticamente (ECP Ne1-Maggio, 01/12/2016). Un dato que evi-
dencia el conflicto en estos procesos de negociacion entre los niveles
macro y meso de la politica es que solo diecinueve de las veinticua-
tro jurisdicciones acordaron participar de la experiencia.*** Todos los
entrevistados manifiestan que las burocracias provinciales son com-
plejas y conflictivas, mds atn si el gobierno de la provincia es de un
signo partidario contrario al gobierno nacional. A esta complejidad,
se agreg6 para el caso de Polos, el contexto de debilidad y desconfianza
politica e institucional descripto al comienzo del capitulo que tam-
bién atenté contra el despliegue de la politica en las jurisdicciones.

En relacién a los gobiernos provinciales y autoridades jurisdic-
cionales, una de las docentes entrevistadas de la provincia de Santia-
go del Estero menciona en su testimonio las pricticas verticalistas y
prepotentes de las autoridades provinciales de educacién superior en
relacién a la participacion de los institutos formadores en el proyecto
Polos de Desarrollo. Asf lo manifiesta: “Reconozco que las autorida-
des provinciales imponfan directamente a los directivos y docentes de
los institutos, que formaran parte del proyecto. Hicieron reuniones
en los institutos. Por primera vez los referentes provinciales llegaban
a los profesorados y organizaban reuniones por grupos de institutos
en los que daban a conocer la propuesta, que si bien intentaba ser
democrdtica, las formas con las que se presentaba, la contradecian”

243 Braslavsky, C., op. cit.

244 Hacia el final de la gestién nacional del proyecto se previé el acuerdo con cua-
tro jurisdicciones mds que se sumarfan a las ya 19 acordadas (La Pampa, Misiones,
Tierra del fuego y Mendoza). Dichos Polos no pudieron llevarse a cabo debido a la
interrupcién de la politica hacia finales del 2001.
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(EDLB Ne2-Rodini, 5/08/2017). Dicha contradiccién solo puede
visibilizarse desde el enfoque de investigacién que utilizamos a par-
tir del testimonio biogrifico-narrativo de los protagonistas. De alli, la
importancia y la potencia de indagar en los rostros mds humanos de
las politicas mediante el enfoque biografico-narrativo.

Queremos concluir este apartado aferrindonos a las palabras
de Jacinto cuando afirma: “la implementacién de toda politica es
construida por los actores sociales que participan en las distintas
dimensiones de esta: desde el equipo de funcionarios y politicos que
confeccionan su disefio hasta los equipos intermedios de supervisién
y los distintos actores insertos en las instituciones educativas”.*** De
esta manera, los sujetos intervinientes en el nivel intermedio de la
politica no son neutrales, muy por el contrario “se vuelven actores

privilegiados para transformar los resultados de las politicas” >

La dimensién micropolitica del proyecto Polos de Desarrollo.
Pricticas pedagégicas que conmueven y dejan marcas...

Hacia finales del afio 2001, la gestién nacional del proyecto Polos
de Desarrollo junto con el resto de los integrantes del Programa de
Formacién Docente presentaron sus renuncias ante el Ministerio de
Educacién de la Nacién. Asi se dio por concluido el proyecto a nivel
nacional y con €l, el financiamiento y el seguimiento de las acciones
emprendidas en los Institutos de formacién y en las instituciones aso-
ciadas a cada Polo. Muchas experiencias pedagdgicas e instituciona-
les quedaron truncas a partir de dicha coyuntura de interrupcién del
programa.

A pesar de ello, la investigacién permitié dar cuenta que, tanto en
el interior del pais como en la provincia de Buenos Aires, el proyecto
Polos de Desarrollo generé actividades y pricticas sumamente enri-
quecedoras para la formacién docente a nivel regional y local. Dichas
experiencias se constituyeron en territorios formativos de alto recupe-

245 Jacinto, C., op. cit., p. 304.
246 Gvirtz, S., op. cit., p. 71.
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ro pedagdgico, tanto para los docentes y estudiantes de los institutos
que albergaron los proyectos como para los profesores y maestros de
las instituciones vinculadas a los Polos. Estas travesfas pedagdgicas
conforman la dimensién micropolitica del proyecto puesto que, con
ciertos matices, son la traduccién en la prictica y en el territorio de
sus objetivos y lineamientos originarios.

Asimismo, al indagar en las experiencias suscitadas al interior de
los ISFD, estamos habitando el cuarto tiempo que atraviesa toda poli-
tica educativa: “tiempo pedagdgico” > Allf la autora argumenta que
dicho tiempo se define por el recorrido que requieren los actores de
la cotidianeidad educativa para “procesar y resignificar las politicas
educativas y utilizar los marcos de referencia, informaciones y cajas de
herramientas con el fin de promover procesos de genuina innovacion
pedagégica, que vayan mds alli del cumplimiento formal de nuevas
formas y requisitos”.*** Estos tiempos pedagdgicos, en general, se pre-
sentan mds largos y son los que menos se contemplan en los procesos
de toma de decisiones de los Estados. Asi, tanto los tiempos buro-
criticos desarrollados en el apartado anterior como los pedagdgicos
abordados aqui, son aquellos que en palabras de la autora “requieren
mayor atencién institucional para lograr una satisfactoria traduccién
de los objetivos de cualquier politica educativa” >’

Para el caso especifico de la provincia de Buenos Aires, sus auto-
ridades dieron curso al proyecto con modificaciones particulares. A
pesar de ello, la esencia de la politica, en palabras de sus coordina-
doras, se mantuvo. La apuesta por el trabajo en red y colaborativo
entre instituciones; la potenciacién de las lineas de desarrollo fijadas
en la experiencia nacional; la innovacién y la reflexién constante en
las practicas docentes; la actualizacién permanente de los actores que
protagonizaron las experiencias, fueron los pilares de los proyectos
abordados a partir de 2002 en la jurisdiccién bonaerense.

Por ello, recuperamos las lineas teéricas antes descriptas y conside-
ramos que cuando una propuesta pedagdgica y de innovacién parte

247 Braslavsky, C., op. cit., p. 242.
248 Ihid.
249 Ibid
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de los contextos particulares y de los sujetos que la llevardn adelante,
puede continuar con cierta constancia, ain a pesar de las interrupcio-
nes politicas que podria sufrir en los niveles nacionales o provinciales.
Eslalibertad y el empoderamiento de los sujetos lo que hace que una
politica publica, especificamente educativa o de formacién de profe-
sores, pueda alcanzar el éxito.

La primera cuestién a sefialar de las experiencias pedagdgicas in-
vestigadas es que los equipos docentes participantes del proyecto, con
sus particularidades institucionales, regionales, sus tiempos y sus pro-
pias caracteristicas se abocaron a reflexionar y repensar sus prdcticas
docentes a la luz de los desafios epocales propios de la coyuntura edu-
cativa de finales del siglo XX. Argumenta Camilloni: “las précticas
docentes se desarrollan en lugares geogréficos especificos, en momen-
tos histéricos, en una determinada institucién, desde un cierto conte-
nido, y un grupo especifico de estudiantes con intereses y necesidades
que les son propias”.*°

Tanto las experiencias surgidas desde la temdtica de diversidad
cultural en Puerto Madryn como las dindmicas trabajadas por los
docentes de La Banda sobre la relacién entre teorfa, prictica y cu-
rriculum; las experiencias innovadoras producidas desde la didéctica
de las Ciencias Naturales en el Polo de Monte Grande; y las propias
actividades de seminarios, talleres y congresos del Polo de Necochea,
tuvieron su eje central en la reflexién constante y critica de las practi-
cas docentes de su tiempo.

Cuando hablamos de préctica docente no nos referimos al desa-
rrollo de habilidades operativas, técnicas o para el hacer, sino “a la ca-
pacidad de intervencién y de ensefianza en contextos reales complejos
ante situaciones que incluyen distintas dimensiones y una necesaria
reflexién, a la toma de decisiones y, muchas veces, hasta el tratamiento
contextualizado de desafios o dilemas éticos en ambientes sociales e
institucionales determinados”.**' Un ejemplo de ello se puede obser-

250 Camilloni, A. (2016). Los profesores y el saber diddctico (p.36). Buenos Aires:
Paidds.

251 Davini, M. C. (2015). Estudio de Calidad y Cantidad de oferta de la formacion
docente, investigacion y capacitacion en la Argentina (p.29). Ciudad Auténoma de
Buenos Aires. Ministerio de Educacién de la Nacidn.
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var en la propuesta de trabajo realizada por la referencista Elisa Luca-
relli en el ISFD N2803 de Chubut. Antes de comenzar a trabajar las
actividades y propuestas destinadas al abordaje de la diversidad cul-
tural en el territorio surefio, propuso un tiempo particular de forma-
ciény estudio autogestivo para los propios docentes de la institucidn,
luego si “el desarrollo y seguimiento de cinco planes de accién” (EDI-
PM- Merino, 03/07/2017). Esta invitacién a la reflexién prictica se
fundé en “la necesidad de que la propia comunidad docente se cons-
tituyera en un grupo fuerte que necesitaba ver por dénde estaban las
tensiones, donde los problemas con el afuera y con el adentro, y se-
guramente la idea de consolidar la propia formacién teérico-prictica
en el sentido de nuestras intervenciones formativas [...] digo, iba a ser
diffcil ir a la accidn del proyecto sin reflexionar sobre esas cuestiones
de manera autosubjetiva” (ERP Ne2- Lucarelli, 03/08/2017).

Dichainstancia de reflexién, “se convertia en un espacio de conver-
sacidén sobre nuestras preocupaciones, nuestros proyectos, nuestras
dudas y contradicciones” (EDIPM- Merino, 03/07/2017). De alguna
forma la instancia de trabajo previa reflexiva, permiti6 a los docentes
“poner en tension las teorfas y las practicas en el contexto real de tra-
duccién™*? al tiempo que permitié una metacognicién del desarrollo
profesional pedagdgico de los propios sujetos formadores.>*

En cuanto a la experiencia vivida en la Escuela Normal Superior
“José Gorostidga” de la Banda, al igual que el Polo de Puerto Madryn,
la instancia de revision tedrica de las pricticas docentes fue altamente
formativa. El trabajo parti6 de la necesidad de abordar los nuevos pla-
nes de estudio provinciales que se produjeron en el contexto de im-
plementacién de la politica a finales de la década de 1990. Por eso “la
linea escogida de reflexién sobre la prictica de la ensefianza fue pro-
puesta por los docentes que, ante el reciente cambio de planes de estu-
dio, recién estdbamos intentando ubicarnos en los cambios curricula-
res que se habfan implementado” (EDLB Ne¢2-Rodini, 5/08/2017).
En palabras de la coordinadora del Polo de Desarrollo, Gladys Loys

“preguntarnos desde el campo de la educacién qué entendemos por

252 Ibid., p. 151.

253 Sanjurjo, L. (2002). La formacion prictica de los docentes. Reflexion y accion en
el anla. Rosario: Homo Sapiens.
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teorfa, por prictica pedagdgica; como las vinculamos en la prictica
de la ensenanza, o, qué préctica tedrica propiciamos en nuestra ta-
rea docente; desimplicar los modelos de pensamiento con que dia-
riamente la sostenemos; distanciarnos objetivando en los debates y
discusiones las posturas que asumimos; hacer provechosa la revisién
del modelo que actuamos en las précticas educativas, abria para noso-
tros, docentes formadores de docentes, la posibilidad de transformar
nuestro vinculo con el conocimiento, de relacionar de otra manera la
investigacién con la ensefianza, de propiciar la constituciéon de otro
tipo de sujetos del aprendizaje (Anexo VII-PPLB). De alli, el abordaje
complejo que requiere toda practica docente.

Asi, el Polo de La Banda, luego de construir los equipos de trabajo
con “otros colegas de la misma disciplina o espacio curricular comun,
cada docente inici6 un trabajo de andlisis, buscando hacer claro para
si mismo y comunicable a los demds colegas, la racionalidad puesta
en sus disefios y desarrollos dulicos” (PPLB). Luego se procedié a re-
flexionar sobre dichos supuestos. Segtin los datos recopilados, el diag-
ndstico arrojé “una tendencia a considerar naturalmente que la teorfa
precede y antecede jerdrquicamente a la préctica [...] la naturalizacién
del punto de vista propia, es decir que la posicién en una linea teérica
no se argumenta, mds bien se propone como tnica explicacién po-
sible y las ausencias de contextualizaciones del conocimiento, no se
muestra la historia de las producciones tedricas ni la situacionalidad
de la ensefianza” (PPLB).

El diagndstico emanado de la reflexién de los docentes es reafirma-
do en el testimonio de la referencista del Polo, cuando identifica: “que
habfa conciencia de la importancia que tenia en los procesos formati-
vos que ya no iba mis esto de la prictica al final y como mera aplica-
cién de la teorfa [...] mucha gente [con Polos de Desarrollo] conocié
el valor de comenzar con experiencias mds tempranas en relacién a la
préctica” (ERPD Ne1-GE, 29/04/2017). De esta manera, el proyecto
habilit6 a los docentes de dichos institutos a superar un pensamien-
to dicotémico entre teorfa y prictica, permitiendo “pensar en cémo
articular ambos componentes sin negar uno la importancia del otro.
Asf entendida la praxis como forma de accién reflexiva, puede trans-

270



Capitulo 4 | (Re)habitando las potencialidades y tensiones del proyecto Polos...

formar la teorfa que la rige, pues ambas estin sometidas al efecto de
cambio”.>*

Siguiendo este trayecto, en la Escuela Normal José Gorostidga,
luego de la reflexién y el trabajo en cuatro encuentros grupales en
donde participaron docentes de las doce instituciones, rectores, y re-
ferencistas (IAPLB) durante el afio 2000 y parte del 2001 se llevaron
a delante las “reelaboraciones de nuevas propuestas para desarrollos
dulicos realizados por los profesores” (PPLB).

Estas experiencias de reflexién sobre las pricticas docentes son
solo algunas pinceladas de lo que Polos de Desarrollo habilité a rea-
lizar en cada institucién que formé parte de la propuesta. Quizds los
resultados de la politica en términos masivos no han sido cuantita-
tivamente significativos, pero si pensamos en la potencia cualitativa
de estos espacios de reflexién sobre la prictica, y mds adn pensarlos
en regiones del pais con multiples dificultades y en contextos suma-
mente complejos y vulnerables, la potencia de Polos de Desarrollo se
torna incalculable.

Dotar a los institutos de recursos y tiempo para que repiensen sus
précticas y puedan producir cambios en su accionar diario, articu-
lando con instituciones y docentes de otras instituciones educativas
y no educativas fue, quizd la meta tltima del proyecto. Por tanto, las
potencialidades que asumié la politica desde las experiencias locales,
pero principalmente en las experiencias biogréficas de los sujetos que
participaron también significan un valor sumamente destacable y sus-
ceptible de ser recuperado. Polos de Desarrollo ademds de impulsar la
reflexién y la intervencién de précticas docentes actualizadas aspir6 a
potenciar y acompafiar propuestas diddcticas innovadoras. El térmi-
no innovacién, desde la concepcién propia del equipo Polos, “alude a
la ruptura en las pricticas de ensefianzas habituales en calidad de res-

puestas a los desafios contemporaneos que presenta la educacion” >

254 Lucarelli, E. (2010). Universidad y pricticas de innovacion pedagdgica (p.14).
Buenos Aires: Baudinos.

255 Aiello, B y Monett, E. (2010). “Experiencias innovadoras en evaluacién”. En:
Lucarelli, E. y Malet, A. Universidad y practices de innovacion pedagogica (p.181).
Buenos Aires: Baudino.

271



El rostro humano de las politicas educativas

Si nos situamos en la perspectiva conceptual de Maggio desplega-
da en las primeras paginas de esta obra,”* es pertinente (re)habitar las
actividades pedagégicas que se suscitaron en el ISFD N°35 de Mon-
te Grande ya que estas pueden considerarse no solo innovadoras en
su contexto, sino altamente potentes en términos diddcticos. Como
vimos en el capitulo V, la creacién del Museo de Ciencias Naturales
en los pasillos y laboratorios de la institucidn, el trabajo realizado por
docentes y estudiantes en la Laguna De Rocha, la posterior creacién
del Mesocosmos, la construccién del parque astronémico y la con-
feccién del canal de Youtube “35Ciencias” son algunos ejemplos de
propuestas pedagdgicas realmente innovadoras que fueron llevadas
adelante en el marco del proyecto.

Libedinsky sostiene que innovacién y creatividad son dos caras de
una misma moneda: “Para innovar es preciso desarrollar el proceso
creativo”.”” En las narrativas compartidas del capitulo anterior, uno
de los entrevistados destaca la nocién de creatividad que tiene que
tener toda propuesta educativa de formacién para cautivar a los fu-
turos docentes del 4rea. Cuenta: “el docente, ademds de ser creativo
y de saber el conocimiento, es un aventurero. Porque en el contexto
en el cual estd, tiene que animarse a crear y esa creacion es la diddc-
tica que va a ofrecer un montén de recursos para que el estudiante
puede llegar a entender [...] Se trata de acercar lo que estd lejos, noso-
tros tenemos que hacer las cosas ficiles como profesores de ciencias
y esa creatividad es importante para poder crear con lo que tenemos
y hacer una diddctica potente. Por ejemplo, en el laboratorio muchas
veces tenemos pocas cosas de fisica, entonces hay que crearlas. Y eso
aporta a la formacién de los futuros profesores porque se les ensefia a
poder crear” (GF N2, 14/03/2017).

El proyecto Polos de Desarrollo permitié a los docentes del ISFD
Ne35 de Monte Grande crear junto con sus estudiantes y “mostrar una
formacién de profesores diferente. Una formacién centrada en la in-
novacion, en la cercania, y en la divulgacién” (GF Ne2- 14/06/2017).

256 Maggio, M. Reinventar la clase en la universidad. Op cit.

257 Libedinsky, M. (2016). La innovacidn educativa en la era digital (p.40). Buenos
Aires: Paidés.
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Los docentes del ISFD N¢35 Vicente D'Abramo fueron constru-
yendo buenas pricticas de ensefianza, no solo desde la innovacién
sino desde el trabajo junto a sus estudiantes. Un rasgo que distinguen
los estudiantes de sus profesores de Ciencias Naturales es su capaci-
dad de convocarlos y dejarlos hacer. Eso produjo que se involucren y
sientan pertenencia por sus trabajos. Asi, el museo, el mesocosmos, el
laboratorio, el parque astronémico son cuidados y enriquecidos por
ellos.

Valeria, de segundo afio de la carrera del profesorado en Biologfa,
comenta que sentirse invitada en las actividades que fueron concebi-
das en el Polo, le “sirve mucho para llevar a la préctica todo lo que vas
aprendiendo. Y ademds para esto mismo que te digo de implicarse,
y asi demostras lo que haces con ganas. A mi me sirve para darme
cuenta de que cada cosa que tengo que hacer para acd es algo que yo
hago con ganas, que no lo hago para caerle bien a nadie [...] ademis lo
que hacemos acd [en el Museo y el Laboratorio], todo lo voy relacio-
nando con lo teérico que estudiamos” (EE Ne4- Petti, 13/06/2017).
Cristian, otro de los estudiantes de la carrera, sostiene que estas acti-
vidades “ayudan un montén a la formacidn, estuve en el parque as-
tronémico, hice el reloj de sol, el que estd en la pared, lo hicimos con
mis compafieros. Estuvo muy bueno, me encantd estar, ser parte. Me
aporté mucha riqueza en las cosas que aprendi. [Hacer el reloj] me
encantd, nos costé mucho, estuvimos un montén de dias, mds que
nada para ver la direccién del sol, cémo se movia, tener todo calcu-
lado para poder pintarlo, estuvo bastante bueno” (EE Ne3- Ferreira,
13/06/2017).

Nuevamente se deja vislumbrar en las narrativas la potencia de la
préctica y del sentirse parte en el proceso de armado de los instrumen-
tos diddcticos de las ciencias naturales.

También en el ISFD N°31 de Necochea, los estudiantes del profe-
sorado fueron parte de las experiencias pedagdgicas del proyecto Polos
de Desarrollo a partir de la realizacién de los Congresos de Did4ctica
de las Ciencias Sociales. En el registro filmico del tltimo congreso
realizado en la ciudad balnearia, Beatriz Kohen sefiala: “emociona
que nuestros estudiantes también puedan compartir sus conclusio-
nes en un congreso de diddctica, los cuales han sido tan criteriosos y
nos invitan a reflexionar sobre nuestra tarea como docentes del nivel
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superior” (RV Ne17). Agrega Patricia Molina, que los alumnos no
solo participaron en caricter de expositores en el “foro de intercam-
bio de estudiantes de ISFD” (DCN Ne23), Ellos también: “colabora-
ban desde el inicio del proyecto, [...] sobre todo en la logistica y en la
preparacién de los congresos. Ademds de intercambiar permanente-
mente con los colegas universitarios que venian en cada momento.
Eso para ellos fue central. Hoy esos chicos son docentes que recuer-
dan perfectamente los congresos que se hicieron en el instituto” (GF
Ne, 12/09/2017).

Esta participacién genuina de los estudiantes en formacién en las
propuestas pedagdgicas e institucionales emanadas de Polos demues-
tra que es posible una ensefianza situada desde la horizontalidad, la
participacién democrdtica y la empatia con el otro. Las experiencias
descriptas en estos capitulos dan cuenta de rasgos centrales de una en-
sefanza poderosa, de la reinvencion de la clase en educacién superior
y, centralmente, de una pedagogia de las afecciones.”® En esta se posi-
ciona al estudiante en el centro del proceso educativo, co-construyen-
do junto a él experiencias formativas con alto recupero pedagdgico y
“cuyas huellas permanecen en el tiempo transforméndolos en nuevos
sujetos”.*>

De alguna manera, al convocar e invitar a los estudiantes a ser
parte, el otorgarles la voz, provoca que la ensenanza los conmueva y
perdure en su biograffa personal y profesional. Alli es donde la educa-
cién adquiere su sentido moral, liberador, afectivo y particularmente
subjetivante. Se evidencia de esta manera, una pedagogfa anclada en
los enfoques criticos, donde los estudiantes son empoderados, inclui-
dos y concebidos como sujetos centrales de la formacién docente.**®
Desde este lugar, el profesor Méndez concibe a la profesién docente
“uno tiene que tratar de inspirar al estudiante | ...] Para nosotros esto

258 Porta L. y Yedaide, M. M. Pedagogia(s) Vital(es). Cartografias del pensamiento
y gestos ético-politicos en perspectiva descolonial. Op cit.

259 Maggio, M., Enriquecer la Enseiianza..., op. cit.

260 Mc. Laren, P. y Giroux, H. (1998) “La formacién de maestros en una esfera
contra-publica: notas hacia una redefinicién”. En: Pedagogfa, identidad y poder.
Rosario: Homo Sapiens.
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es lo fundamental. Este es nuestro horizonte bésico, la inspiracion.
Por eso tenemos en el Museo cosas para los chicos de jardin, para chi-
cos de la escuela primaria y escuela secundaria y para el nivel terciario.
Para nosotros es fundamental esto [...]Este proyecto tuvo mucho de
inspiracién. Porque a los propios estudiantes del profesorado es inspi-
rador (EDPMG Nel-Méndez, 13/06/2017).

Explorar los territorios micropoliticos del proyecto Polos, pode-
mos distinguir otra caracteristica que tuvo el trabajo del equipo en
el ISFD Monte Grande. Esta fue la incorporacién de la tecnologfa
educativa en la ensefianza de las Ciencias Naturales. Asi queda con-
templado en los documentos, “con ello se buscé desarrollar el trabajo
permanente de profundizacién conceptual y de valorizacién de las
ciencias y se propicié el desarrollo del pensamiento critico [...] Asi-
mismo, se generaron instancias de alfabetizacién tecnoldgica destina-
das a lograr la insercién de herramientas informdticas y de los medios
audio-visuales (video, internet, e-mail, CD Rom, teleconferencias) en
los procesos pedagdgicos” (Anexo I- DSPPD).

El proyecto Polos de Monte Grande integré las nuevas tecnolo-
gfas de la época como parte ineludible de la mediacién pedagdgica.
Argumenta Litwin al respecto, que en la sociedad contemporinea
es innegable el impacto que las nuevas tecnologias suscitan, al abrir
un enorme caudal de informacién y al posibilitar un sistema de co-
municacién con velocidades impensables hasta la fecha. La mejor
manera de entender el sentido de su utilizacidn es: “reconociendo las
experiencias que los docentes construyen al usarlas en las clases. Para
preparar materiales, adquirir informacién, presentar contenidos o
comunicarse. Es la prictica con las nuevas tecnologfas lo que permite
dotar de sentido su utilizacidn, adoptarla con sentido critico y estu-
diar la informacién con el objeto de validarla”.>!

De esa forma, con el profesor Méndez como referente de las
actividades, se confecciond el canal de Youtube “35Ciencias”** cu-
yos videos también en la actualidad pueden ser consultados. Dicha
experiencia trascendi el tiempo y dejé una marca imborrable en la

261 Litwin, E., El oficio de enseriar..., op. cit.

262 Disponible en linea: <https://www.youtube.com/user/35ciencias>
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institucién formadora del conurbano bonaerense. El profesor cuen-
ta: “Tratamos de colocar nuevos videos todos los dias en el canal de
ciencias. Hoy, también usamos las redes sociales, tenemos Facebook,
Instagram, twitter. Allf los docentes del drea colocan materiales de
divulgacién y lo adaptan al publico en general. Muchas veces los pro-
pios estudiantes trabajan en esos materiales para publicar en la web.
Intentamos llegar a todos y difundir el trabajo” (EDPMG N°1-Mén-
dez, 13/06/2017).

La potencialidad, que también se distingue en el nivel micropoliti-
co de Polos de Desarrollo, es el trabajo interdisciplinar y colaborativo
co-construido al interior de las propuestas pedagdgicas de formacién
docente en los institutos-sede del proyecto. En los cuatro Polos inves-
tigados se evidencia en las narrativas y las producciones, el trabajo in-
terdisciplinar realizado por los docentes de diferentes campos del co-
nocimiento. Por ejemplo, en el ISFD N¢35 el equipo estuvo formado
por pedagogos, profesores de las carreras de Ciencias de la Educacion,
profesores de Biologfa, Fisica y Quimica. Asi lo recuerdan los prota-
gonistas, “fue apasionante todo lo que se hizo. Un rasgo importante
que tuvo este trabajo fue que trascendid la disciplina. Fue una buena
extensién del conocimiento. Nosotros nos fuimos entendiendo muy
bien, generamos buenos vinculos. Y pedagégicamente a mi me parece
que es maravilloso, creo que es la manera en que un alumno aprende.
[...] ellos salen de lo tradicional. Yo he visto a estudiantes modificarse
a partir del trabajo concreto en el museo, en las jornadas. El proyecto
cambiaba a los estudiantes” (GF2- 14/03/2017). Mengarelli no duda
en sostener que el equipo fue “muy plural, porque yo nunca tuve la
capacidad de Héctor [Méndez] para hacer los videos, ni la capacidad
de Paula [Silva] para agarrar bichos y mostrarselos a los chicos, yo an-
daba con los papeles y en la coordinacién de las actividad y Marfa
Alba [Capua] hacia los aportes desde la pedagogfa y la escritura. Un
verdadero trabajo en equipo” (GF Ne2- 14/03/2017).

En el ISFD Ne31 de Necochea se distingue el trabajo entre pro-
fesores de Historia y Geografia en los Congresos de Did4ctica de las
Ciencias Sociales organizados entre los afios 2001 y 2007. En el caso
del Polo con sede en la Escuela Superior José Gorostidga de La Banda
también se constituyeron equipos “con otros colegas de la misma dis-
ciplina o espacio comun, del propio o de otro instituto, con diversos
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trayectos formativos. Cada uno de ellos inicié un trabajo de andli-
sis de su prdctica [...], la reflexién puesta en juego fue plural por la
diversidad de perspectivas, formaciones disciplinares y percepciones
jugadas al pensar en las implicancias y consecuencias que para la for-
macién docente traen las decisiones curriculares que como docente
uno realiza” (PPLB).

El trabajo interdisciplinar que asumieron los proyectos Polos de
Desarrollo en las instituciones indagadas se funda en la aceptacién de
que toda prictica formativa, y mds en el nivel superior, debe valerse
necesariamente de cierta interdisciplinariedad de su ensefianza. Ello
implica desandar pricticas tradicionales a partir del trabajo y el did-
logo con otros, construyendo instancias de discusién colectiva que
involucre a diversos actores y disciplinas. También significa generar
espacios dentro de las instituciones de formacién docente donde se
puedan vincular de manera sistemdtica y continua profesores de di-
versas dreas disciplinares, estudiantes, practicantes y profesores de di-
déctica, general y especifica.

Un rasgo significativo que asumié la politica de Polos en el inte-
rior de los proyectos estudiados, fue la centralidad del trabajo parti-
cipativo y democrético de los equipos docentes locales que llevaron
adelante la traduccién de la politica. Surge reiteradamente en las na-
rrativas de los protagonistas la importancia de sentirse “en equipo”
(GF Ne2- 14/03/2017). Consideramos que el trabajo horizontal que
se sucedi6 en las instituciones formadoras investigadas constituyé
una de las razones y fundamentos para que los proyectos hayan sido
potentes en términos pedagdgicos y altamente subjetivantes en tér-
minos formativos y personales. En este punto, Davini sostiene que,
tanto en las pricticas docentes como en las instancias de aprendiza-
je, el grupo es un factor “dinamizador que motoriza el desarrollo de
las actividades, media con las experiencias y perspectivas de los otros
enriqueciendo asimismo la intervencién de uno”.**® De esta manera,
las experiencias evidencian que participar con otros en el desarrollo
de actividades pedagdgicas, did4cticas e institucionales configura un
“sistema dindmico, en el que se integran las interacciones grupales, la

263 Davini, C., 0p. cit., p.75.
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situacidn, las actividades de aprendizajes, de ensefianza, los conteni-
dos y sus significados”.**

Antes de concluir este apartado, quisiéramos volver sobre la im-
portancia del trabajo interinstitucional que realizaron los Institu-
tos-Sede del proyecto y que, a nuestro criterio, represent6 una de las
principales potencialidades de la politica iniciada en los afios 2000 y
continuada en la provincia de Buenos Aires hasta el afio 2010.

El Polo de Desarrollo de Puerto Madryn logré articulaciones con
las siguientes instituciones educativas de diversos niveles: Universidad
Nacional de la Patagonia “San Juan Bosco”, la Universidad Auténo-
ma de Barcelona, las escuelas de nivel inicial y EGB 1y 2 (N°42, 168,
152, 170, 193 y Municipal Ne1) y CDI N26 (Centro de Desarrollo
Infantil) y el Jardin “El pingiiinito”. Asimismo, se generaron vincula-
ciones con el Centro Nacional Patagénico (CENPAT)-CONICET.
(DSPPD). El Polo de Desarrollo radicado en la Escuela Normal Supe-
rior José Gorostidga “trabajé articuladamente con: el ISFD N¢23 de
Tintina, el ISFD N¢7 de Quimili, el ISFD N218 de Pampa de los Gua-
nacos, el Instituto Superior de Bellas Artes “Juan Yapari{” de Capital,
el Instituto Superior “Nicolds Genero” de Capital, el ISFD Ne19 de
Pozo Hondo, el ISFD N°10 de Sumampa, el ISFD N°2 de Termas de
Rio Hondo, el ISFD Ne¢7 de Clodomira, el ISFD Ne1 de Capital, el
ISFD Ne5 de Loreto y el ISFD N¢10 de Atamisqui”. (PPLB).

El proyecto del ISFD Ne31 de la ciudad bonaerense de Necochea,
en palabras de una de sus docentes: “marcé una impronta de empren-
dimiento al Instituto [...], potenci su visibilizacién en la comunidad
local. Después de muchos afios, de la gente, de los docentes, de los es-
tudiantes seguis escuchando las resonancias de la experiencia. [...] La
experiencia de Polos, traducido en los Congresos movilizé a la ciudad
completa” (GF Ne4, 12/09/2017). El proyecto en cuestién, “institu-
cionalmente habilité a una forma de abrirse a la comunidad, a habi-
litar otra forma de trabajo, a pensar que entre todos podemos hacer
algo mejor por la formacién. Fue como un ida y vuelta entre el insti-
tuto y las otras instituciones de la localidad” (GF Ne4, 12/09/2017).

264 Ibid.
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Los tres Congresos de Diddctica de las Ciencias Sociales, brin-
daron una oportunidad extraordinaria para generar un espacio de
encuentro, vinculacién académica, pedagdgica y de fortalecimiento
diddctico. Se destacan las vinculaciones producidas con cdtedras y
especialistas de las universidades y entre Polos de Desarrollo que se
encontraban inmersos en la linea de diddcticas especificas en la regién
bonaerense. Respecto a las vinculaciones con las escuelas, el ISFD
Ne31, mediante talleres y seminarios trabajé con la “EGB Ne¢1, 2, 4, 6,
7,12,17,19, 25,31, 42, 48, 51 y 163 de lalocalidad de Necochea, jun-
to con la EGB Ne11, 29 y 37 ubicadas en zona rural, la EGB N242 de
la Ciudad de la Dulce y la EGB N217 de Juan N. Ferndndez (DSPPD).

Por dltimo, el ISFD N¢35, a partir de las actividades emanadas del
proyecto Polos, como el Museo de Ciencias Naturales, el mesocos-
mos, el parque astronémico y las jornadas de ciencias naturales, pudo
articular no solo con escuelas de educacién media, primaria y jardines
del distrito de Esteban Etchverria, sino con instituciones de distin-
tos lugares bonaerenses. Ademds de las actividades mencionadas, el
equipo de docentes del Polo de Desarrollo de Monte Grande llevé
adelante propuestas educativas que tuvieron diferentes alcances en su
concrecién. Una de ellas es la produccion de Software Educativo para
el nivel inicial (RV N¢5). El taller de definicién institucional de ler
afio del profesorado de educacién inicial del ISFD N°35, que capaci-
t6 a futuros docentes en la produccién de programas educativos en la
programacién web (RV Ne5).

Otras de las iniciativas propuestas por el equipo de Polos de De-
sarrollo de la institucién fueron las actividades de intercambio ins-
titucional de materiales biolégicos y diddcticos con instituciones
educativas extranjeras. Tal es el caso del Museo Marino de Bombin-
has (Brasil) y el proyecto Hipocampo o “Projeto Hippocampus” de
la ciudad de Pernambuco (Brasil) cuyo objetivo es la preservacién y
conservacién de la especie marina de los conocidos “caballos de mar”
(PPMG Ne22).

En suma, la idea originaria de la gestién del proyecto Polos de De-
sarrollo de generar nodos de trabajos en red y articulados mediante
proyectos pedagégicos y didécticos, con diversa intensidad y carac-
terfsticas se fueron traduciendo en la prictica concreta. Volvemos
aquf a destacar la importancia teérica, epistemoldgica y politica que
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asume el trabajo en red y colaborativo para la mejora de la formacién
docente.

En la esencia de la politica estuvo la idea de construir redes de
intercambio, de relacién y de cooperacién, entendiendo estas redes
como aquellas que promueven la generacién de procesos innovado-
res y participativos de los sujetos € instituciones que comparten el
proceso educativo. Este proceso de participacién conllevé relaciones
de trabajo entre los profesores que pudo llegar a desarrollar, en algu-
nas instituciones participantes, una significativa cultura colaborativa.

En definitiva, la apuesta de Polos de Desarrollo se tradujo de ma-
nera diversa en cada uno de los territorios institucionales analizados y
sorteando multiples complejidades en su puesta en marcha, sin duda
fue la potenciacién y el estimulo por el trabajo en red de las institu-
ciones educativas en vistas a su fortalecimiento y actualizacién peda-
gdgica, diddctica, institucional y politica. Entender que la mejora de
la educacién y, particularmente de la formacién docente viene por la
colaboracién y no con el aislamiento representa, a nuestro entender,
la piedra angular de la politica analizada.>®

265 Fullan, M., op. cit.
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La potencia de recuperar las “tierras fértiles” de las politicas
educativas desde sus multiples niveles de traduccién**

“Una historia es un laberinto infinito de palabras, imdgenes
y espiritus conjurados para develarnos la verdad invisible
sobre nosotros mismos”*’

La coordinadora del proyecto Polos de Desarrollo del Instituto Ne31
resume en su relato, casi sin percatarse, lo que sucede en buena parte
de las traducciones de las politicas publicas en los contextos en donde
estas se ponen en acto: “[Polos de Desarrollo] Podemos decir que fue
la mejor, o quiz4 la Gnica politica que le dio a los Institutos recursos
para que desarrollaran proyectos de manera auténoma para la pro-
duccién de conocimiento [...] Que por alli esa semilla haya caido en
tierra fertil, nos apropiamos y le dimos vuelo propio, puede ser. Pero
fue una experiencia de mucho empoderamiento de los Institutos [...]
Para mi el proyecto fue valioso porque a nosotros nos fue fantdstico [...]
No puedo evaluar como fue en la totalidad del pais, por eso yo te decia
la metdfora de la tierra fértil. Vos podés tener una idea innovadora
buenisima pero si no tenés una institucién que la cobije, no va a fun-
cionar. Ningan proyecto funciona si se le dice a los institutos “andd e
innovd”. (ECL Nel, ISFDT N31, 12/09/2017).

En la linea de esta narrativa, el proyecto Polos de Desarrollo en su
planificacién, despliegue y puesta en marcha en las jurisdicciones y en
los ISFD tuvo diversos alcances y multiples traducciones. En nuestra
investigacién interpretamos la politica desde el “magma de significa-

266 (GF Ne4, 12/09/2017)
267 Ruiz Zafron, C. (2016). E/ laberinto de los espiritus. Buenos Aires: Planeta.
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ciones y sentidos™*** que los actores pudieron darle de acuerdo a su

nivel de intervencidn, las historias locales, las necesidades de la comu-
nidad educativa y las potencialidades que la experiencia pudo provo-
car en la prictica docente de cada instituto formador.

En El rostro humano de las politicas educativas. Narrativas del
proyecto de formacion docente “Polos de Desarrollo” optamos por vi-
sibilizar aquellas tierras fértiles en donde la semilla de la politica de
Polos pudo dar fruto y dejar huella en la formacién personal y pro-
fesional de quienes formaron parte. Sin dudas que, dichas tierras no
estuvieron exentas de conflictos y tensiones en su realizacién. La in-
vestigacion permite analizar que los tiempos poh’ticos, técnicos-pro-
fesionales, burocriticos y pedagdgicos no siempre llegaron a acoplar-
se de una forma tal para que el proyecto Polos de Desarrollo tenga los
mismos alcances en cada uno de los 84 Institutos-Sede. Por cierto,
aun logrando acoplar dichos tiempos, la traduccién de la politica en
terreno no hubiera sido similar en cada institucién participante. De
manera que, la presente contribucidn se aleja de las tradicionales in-
vestigaciones denuncias que coparon las producciones en el campo
socio-educativo en los tltimos afios. Investigaciones que posan su
mirada exclusivamente en la falta, en el deterioro, en las ausencias,
en las problemdticas a resolver y omiten experiencias pedagdgicas, di-
dicticas e institucionales potentes que, en sus diversos contextos de
concrecién, brindan esperanza y posibilidad no solo al sistema edu-
cativo o formador argentino, sino a las propias experiencias vitales de
quienes dfa a dfa transitan los cotidianos de la educacién.

Desde nuestra comunidad académica de Mar del Plata, confor-
mada por tantos colegas, profesionales y amigos del GIEEC y del
CIMED elegimos recuperar y visibilizar en nuestras investigaciones,
précticas, politicas y narrativas del campo educativo que regalan po-
sibilidad, otorgan esperanza y proponen lineas de accién en donde el
sujeto, su vida y sus emociones sean el ntcleo de sentido.

Es por ello que, en el despliegue del escrito, tensionamos las con-
cepciones epistemoldgicas sobre el estudio de las politicas publicas
situdndonos en una perspectiva que recupera el rostro humano de

268 Porta, L., op. cit., p. 84.
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aquellas, asumiendo una mirada diferente, que repara en las pricticas
cotidianas, en los diversos 4mbitos de interlocucidn, en las contra-
dicciones, rupturas y contextos en los que participan quienes son el
Estado, quienes son su Rostro Humano. Abogar por este posiciona-
miento teérico-epistemoldgico implica aceptar que los limites de la
accién estatal, mediante las politicas pablicas, “son porosos ya que
son el resultado de un proceso permanente de desafios, restauracion
y relegitimacién protagonizado por personas, grupos, instituciones
estatales y no estatales™. Asi, apostar por el estudio de politicas
publicas desde sus rostros humanos implicé darle voz a quienes son
parte constitutiva en relacién a las diversas agencias estatales y no esta-
tales que interacttian en el proceso de planificacién, puesta en marcha
y traduccién de las politicas.

A partir de los capitulos metanarrativos de la politica, se evidencia
que el proyecto Polos de Desarrollo tuvo potencialidades pedagégicas
e institucionales en sus diferentes dimensiones de traduccién. Asi se
destacan: la busqueda constante del fortalecimiento de la formacién
docente; el basamento en programas formativos pioneros como el
MEB y el PTF; la apuesta al trabajo en red interinstitucional cola-
borativo; el estimulo por actualizar las pricticas de los docentes, su
reflexién e innovacién desde las tecnologias de la época; el acompana-
miento de los proyectos por parte del referencista, quien fue propues-
to por las propias instituciones; la libertad y participacién de todos
los actores y las instituciones intervinientes en la decision de las lineas
a desarrollar; y, centralmente, el respeto por la autonomifa de cada
uno de los Institutos-Sede del proyecto.

Asimismo, consideramos que sus debilidades se encuentran, no
solo en la fragilidad del contexto politico e institucional vivido en la
etapa inicial del proyecto sino también en los niveles intermedios y
burocrdticos de accién de la politica. En este sentido, también aqui
debemos nombrar la figura del referencista que, a pesar de haber sido
central para la concrecién de muchos proyectos, para otros se cons-
tituyd en una marcada debilidad. Otra de las tensiones vividas en el
despliegue de la politica fueron las problemdticas relacionadas a las

269 Bohoslavsky, E. y Soprano. G. op cit. p. 30.
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cuestiones presupuestarias en las jurisdicciones, las actuaciones de los
inspectores distritales y directores de los institutos, cuyo rol y presen-
cia pudieron estimular el fortalecimiento de las propuestas pedagdgi-
cas y al mismo tiempo obturarlas e interrurnpirlas.

Lo que hemos realizado en estos capitulos ha sido abordar la for-
macién docente y sus politicas ptiblicas desde una perspectiva situada
en la complejidad del objeto de estudio, donde los multiples instru-
mentos de recoleccién de datos nos brindaron la posibilidad de na-
vegar sobre dimensiones del proyecto Polos de Desarrollo que, desde
otros enfoques o metodologfas no hubiéramos podido lograr.

El enfoque (auto)biogréfico narrativo se convirtié en balsamo me-
todoldgico para alcanzar los objetivos propuestos. Fue aquel refugio
vital e investigativo que acobijé no solo las voces de quienes narraron
la experiencia de Polos sino también mi propia voz, como investiga-
dor y narrador de historias. En un campo tan complejo como es el de
las politicas educativas, apostar por enfoques narrativos y biograficos,
sin perder de vista las dimensiones macro-estructurales de los proce-
sos, se transforma en un particular hallazgo y un significativo aporte a
la produccién académica mds general.

Por dltimo, en tiempos tan convulsionados, creemos que recupe-
rar proyectos participativos, democriticos, que respeten y potencien
la autonomia institucional y donde se estimule la creacién y voluntad
de los docentes se vuelve nodal y sumamente necesario para el enri-
quecimiento de las futuras politicas de formacién de profesores. Al
hacerlo desde una perspectiva narrativa intentamos visibilizar y ha-
bitar las politicas desde una perspectiva humana, desde sus narrativas
vivas e interpretaciones subjetivas. Intentamos indagar y (re)habitar
un mundo de significaciones, emociones y afecciones que nos permi-
tié viajar por otro camino interpretativo de las politicas educativas.
En otras palabras, aspiramos a comprender las politicas publicas de
formacién docente, en nuestro caso los Polos de Desarrollo, desde sus
propios rostros humanos. Rostros de quienes dan sentido a las poli-
ticas en la regién, en la comunidad, en las instituciones y en las aulas.

Concluyo estas lineas retomando la palabra de dos maestros de
mi formacién doctoral que supieron guiarme por los caminos de la
afectacién sensible que se transita en la investigacién. Con nostalgia y
alegria considero que este camino transitado para mi fue una extraor-
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dinaria oportunidad para (re)conocer y (re)habitar, narrativamente,
mi propia subjetividad en relacién con los otros, con la politica estu-
diada y con la formacién docente. Fue un extraordinario viaje colecti-
vo emprendido junto a mi director, mis colegas del GIEEC, mis seres
queridos y los propios participantes de la investigacién. Ello solo fue
posible a partir de dejarme habitar por una pedagogfa doctoral colec-
tiva, afectiva y emancipatoria

... el encuentro con el otro, con el diferente y su sufrimiento no pue-
de ser simplemente racionalizado e informado por el entendimien-
to de prestigiosos autores. La empatia que moviliza la accién solo
puede despertarse cuando se ponen en juego también los guiones
de la propia historia, tatuados en la memoria, recuperados al auxi-
lio de una educacién como la mds humana de las actividades. S7 /a
herencia eurocéntrica propone la exclusion del cuerpo, de las emociones
y los afectos, desprecidndolos frente a la magnificencia de la razon,
nuestra tarea consiste en desobedecer, desaprender 'y (ve)construir unas
formas amables con la vida de los otros. Exige firmeza en la postu-
ra ético-politica que nos orienta y creatividad para dibujar nuevos
escenarios...””°

270 Porta L. y Yedaide, M. M. (Pedagogia(s) Vital(es). Cartografias del pensamien-
to..., op.cit., p. 301.
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CIMED: Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacién.
GIEEC: Grupo de Investigaciones en Educacién y Estudios Culturales.
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MEN: Ministerio de Educacién Nacional.

PNEFD: Programa Nacional de Formacién Docente.

PTFD: Programa de Transformacién de la Formacién Docente.

Res: Resolucion.

UNMDP: Universidad Nacional de Mar del Plata.

Tabla general de codificacién de instrumentos metodolégicos utilizados

Documentos del Proyecto Polos de Desarrollo

IGPED: Informe de Gestién del Programa de Formacién Docente
(2000-2001).

IGPD: Informe de Gestién Polos de Desarrollo (2000-2001).
PFD: Presentacién del Programa de Formacién Docente (enero 2000).
FRIBPD: Formulario de Relevamiento de Informe de Base Polos de

Desarrollo.

TPFD: Triptico del Programa de Formacién Docente.

TPPD: Triptico del Proyecto Polos de Desarrollo.

DSPPD: Documento Sintesis de los Proyectos Polos de Desarrollo.
DTPD: Documentos de Trabajo de Polos de Desarrollo al afio 2001.
DTLE: Documento de Trabajo segtin Linea de Especializacién, 2000.
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RENPD: Relatorfa de Encuentro Nacional de Polos de Desarrollo.
ENR: Encuentro Nacional de Referencistas.

D. Res: Documento Resolucion.

DPEN: Decreto Poder Ejecutivo Nacional

DEFD: Documento Estadistico sobre Formacién Docente (1994-2003)

Documentos Periodisticos

DP: Documento Periodistico

Entrevistas y Grupos Focales
ECP: Entrevista a Coordinadora de Polos de Desarrollo.
ESCP: Entrevista a Subcoordinadora de Polos de Desarrollo.
EMEP: Entrevista a Miembro del Equipo Polos de Desarrollo.
EAP: Entrevista a Asesora Permanente del Proyecto.
ERP: Entrevista a Referencistas de Polos de Desarrollo.
EEFD: Entrevista a Especialistas de la Formacién Docente.

ECPBA: Entrevista a Coord. de Polos de Desarrollo de la provincia de
Buenos Aires.

EDPLB: Entrevista a Docente del Polo de La Banda.

ECPPM: Entrevista a Coordinadora del Polo de Puerto Madryn.
EDIPM: Entrevista al Director del Polo de Puerto Madryn.
EDIPN: Entrevista a Directora del Polo de Necochea.

EE: Entrevista a Estudiante del Instituto de Monte Grande.
EDPMG: Entrevista a Docente del Polo de Monte Grande.
ECPMG: Entrevista a Coordinadora del Polo de Monte Grande.

EIEMG-: Entrevista a Informante Externo del Instituto de Monte
Grande

GF: Grupo Focal

Documentos y Producciones- Escuela Normal Superior J. Gorostidga

IAPLB: Informe de Avance del Polo de Desarrollo de La Banda, Santiago
del Estero.

PPAT: Produccién del Polo de Desarrollo “Aana Telar”.
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Abreviaturas

PPLB: Produccién del Polo de Desarrollo de La Banda.
PL: Proyecto de Ley.

Documentos y Producciones del ISFD N803, Puerto Madryn
AAPPM: Acta Acuerdo Polo de Desarrollo de Puerto Madryn.
PPPM: Produccién Polo de Desarrollo de Puerto de Madryn.

Documentos y Producciones- ISFD N°35, Monte Grande
PPMG: Produccién del Polo de Desarrollo de Monte Grande.
MCPMG: Mail Coordinadora del Polo de Desarrollo de Monte Grande.
VPMG: Video del Polo de Desarrollo de Monte Grande.

Documentos y Producciones del ISFDyT N¢31, Necochea
BIPN: Boletin Informativo Polos de Desarrollo de Necochea.
DPPN: Documento Proyecto Polos de Desarrollo de Necochea.
RPPN: Resefia Proyecto Polos de Desarrollo de Necochea.
DCPN: Documento del Congreso del Polo de Desarrollo de Necochea.

Registros Fotogréficos, Autoetnogréficos y Videos

RF A: Registro Fotogrifico “A” nuclea las imdgenes aportadas por el
Equipo Nacional de Polos de Desarrollo.

RF B: Registro Fotogrifico “B” nuclea las imdgenes recuperadas del ISFD
Ne3S de Monte Grande.

RF C: Registro Fotogrifico “C” nuclea las imdgenes recuperadas del
ISFD N231 de Necochea.

RA: Registro Autoetnogrifico.
RV: Registro de Video.

Tabla detallada de instrumentos utilizados

DPEN Nel: 1276/96 Sobre Régimen relativo a equivalencia de titulos y
de estudios de validez nacional.

DPEN Ne2: 03/00 Modificacién de periodo de Acreditacién.
D. Res Nel: Resolucién CFCyE 32/93.
D. Res Ne2: Resolucién CFCyE 36/94.
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D. Res Ne3: Resolucién CFCyE 52/96.

D. Res Ne4: Resolucién CFCyE 53/96.

D. Res Ne5: Resolucién CFCyE 63/97.

D. Res Ne6: Resolucion CFE 15/07.

D. Res Ne7: Resoluciéon CFE 151/00.

ECP Nel: Mariana Maggio, 1 de diciembre de 2016.
ECP Ne2: Mariana Maggio, 1 de junio de 2017.
ESCP: Marilina Lipsman, 20 de diciembre de 2017.
EMEP Nel: Veronica Perossi, 29 de marzo de 2017.
EMEP Ne2: Verdnica Weber, 30 de marzo de 2017.
EMEP Ne3: Claudia Lombardo, 30 de marzo de 2017.
EMEP Ne4: Constanza Necuzzi, 30 de marzo de 2017.
EAP: Lidia Ferndndez, 1 de junio de 2017.

ERP Nel: GE.29 de abril de 2017* (Pidié anonimato)
ERP Ne2: Elisa Lucarelli, 3 de agosto de 2017.

ERP Ne¢3: Carina Lion, 29 de marzo de 2017.

ERP Ne4: Delfina Veiravé, 9 de marzo de 2017.

EEFD Nel: Alejandra Birgin, 20 de diciembre de 2016.
EEFD Ne¢2: Liliana Sanjurjo, 9 de marzo de 2017.
EEFD Ne3: Adela Coria, 29 de abril de 2017.

EEFD Ne4: Inés Capelacci, 30 de noviembre de 2016.
EEFD Ne5: Marfa Inés Vollmer, 20 de julio de 2017.
ECPBA Ne1: Irene Nielsen, 19 de noviembre de 2017.
ECPBA Ne2: Beatriz Kohen, 12 de agosto de 2017.
EDLB Ne1: Adriana Lopez, 5 de agosto de 2017.
EDLB Ne2: Rita Rodini, 5 de agosto de 2017.
EDIPM: Sergio Merino, 3 de julio de 2017.

ECPPM: Silvia Contin, 7 de agosto de 2017.

EDIPN: Silvana Puebla, 12 de septiembre de 2017.
EDIPMG: Maria Teresa Hopital,16 de junio de 2017.
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Abreviaturas

ECPMG: Liliana Mengarelli, 14 de junio de 2017.
EDPMG Nel: Héctor Méndez, 13 de junio de 2017.
EDPMG Ne2: Dante Tegli, 13 de junio de 2017.
EDPMG Ne¢3: Marcela Cano, 14 de junio de 2017.
EDPMG Ne¢4: Paula Silva,14 de junio de 2017.

EE Nel: César Delgado, 13 de junio de 2017.

EE Ne2: Cristian Ferreyra, 13 de junio de2017.

EE Ne3: Marianella Gigliello, 13 de junio de 2017.
EE Ne4: Valeria Petti, 13 de junio de 2017.

EE Nes: Nicolas Castillo, 13 de junio de 2017.

EE Ne6: Nadia Matto, 13 de junio de 2017.

EIE: Gustavo Martinez, 13 de junio de 2017.

GF1: Grupo Focal a Coordinadoras Nacionales de Polos de Desarrollo, 6
de marzo de 2017.

GF2: Grupo Focal a Equipo Docente del Polo de Desarrollo del ISFD
Ne35, 14 de junio de 2017.

GF3: Grupo Focal a Directivos y Preceptoras del ISFD Ne35, 13 de junio
de 2017.

GF4: Grupo Focal a Equipo Docente del Polo de Desarrollo del ISFDyT
Ne31,12 de septiembre de 2017.

RV Nel: Video Oficial del Programa de Formacién Docente (2000-2001).
RV Ne2-13: Videos de Polos de Desarrollo del ISFD Ne35.

DP Nel: (8 de septiembre de 2000). “La formacién docente tendrd una
estructura similar a la universidad”. La Nacidn.

DP Ne2: (9 de marzo de 2001). “Lépez Murphy impulsard la reforma
total del Estado”. La Nacidn.

DP Ne3: (17 de marzo de 2001). “Crisis en el Gobierno luego del anuncio
de las medidas de ajuste”. La Naci6n.

DP Ne4: (17 de marzo de 2001). “Juri renuncié antes de que terminara el
mensaje”. La Nacién.

DP Ne5: (21 de marzo de 2001). “Delich, el mds joven del flamante gabi-
nete”. La Nacién.

301



El rostro humano de las politicas educativas

DP Ne6: (17 de marzo de 2001). “Ajustan por decreto $ 1860 millones del
gasto publico”. La Nacién.
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