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INTRODUCCION

Historicamente, la profesion docente se vincul6 en forma estrecha con el escenario
cultural en el que se encontrd inmersa: en la modernidad, se convirtieron en los/as principales
mediadores/as culturales, en quienes se encargan de la transmision, del pasaje del legado
cultural entre generaciones. Asi, la formacion docente fue condensando mandatos vy
condiciones sociales, historicas y culturales que se reflejaron tanto en sus propuestas
formativas y en los saberes cuya ensefianza se priorizo, como en las maneras de organizar las
instituciones formadoras, en cuales fueron las expectativas respecto de los/as candidatos/as a
la docencia esperados, en los perfiles docentes que se pretendié formar, etc.

En las ultimas décadas el sistema formador de docentes, y en particular la formacion
de profesores?, ha transitado por diversas transformaciones, junto al nivel secundario para el
que forma. Este nivel, construido sobre una matriz elitista (Pinkasz, 1992, Dussel, 1997,
Southwell, 2011), es obligatorio a partir de la Ley de Educacion Nacional?>. Se ha ido
consolidando a la vez un crecimiento de la matricula de dicho nivel, lo que redundd en un
crecimiento en paralelo en el nivel superior —universitario y no universitario— y en una
consecuente expansion de la formacion docente en cantidad y diversidad de instituciones
(Birgin y Rubens, 2012), lo que implica una reconfiguracién del sistema formador (Birgin,
2015a)3.

Con su masificacion, comenzaron a incorporarse a las carreras de formacion docente
jévenes de sectores sociales anteriormente excluidos del nivel de ensefianza superior. Segin
diversas investigaciones, aument6 la heterogeneidad de la poblacion que accedia a dichas
carreras, con un peso creciente de los sectores mas empobrecidos que, en muchos casos,
constituyen la primera generacion de la familia que llega al nivel secundario o superior
(Davini y Alliaud, 1997; Birgin, 2000; Birgin y Pineau, 2007; Birgin, 2013; Charovsky,

! Nombramos en forma genérica a “docentes” para referir a quienes ejercen dicha profesién, y a “profesores”
para mencionar a quienes se dedican a la ensefianza en el nivel secundario en particular.

2 Ley 26.206, sancionada en diciembre de 2006. Establece en su articulo 16 que “La obligatoriedad escolar en
todo el pais se extiende desde la edad de cinco (5) afios hasta la finalizacion del nivel de la Educacion
Secundaria”.

3 Estas preocupaciones son objeto de estudio de los proyectos UBACYT, dirigidos por la Mg. Alejandra Birgin,
en los que se enmarca la presente tesis. EI primero se titula “Articulaciones entre la formacion de profesores y la
educacion secundaria en la escena educativa fragmentada” (periodo 2014-2017 - c6digo de identificacion
20020130100051BA) vy el segundo, actualmente en curso, se denomina “Formacién de profesores y educacién
secundaria: trayectorias de formacion en contextos de reconfiguracién institucional” (periodo 2018-2020 -
cddigo de identificacion 20020170100058BA). A la vez, éstos retoman y profundizan las lineas de investigacion
exploradas en un proyecto UBACyT anterior, denominado “Las/os nuevas/os profesores: formaciones, saberes y
trayectorias en la escena educativa fragmentada” (2011-2014).



2013), lo que permite hablar de “nuevos” sujetos que acceden a los estudios de la formacion
docente. Esto configura un escenario de transformaciones del sistema formador, en particular
del subsistema de educacion superior no universitario, tanto en relacion con quienes acceden a
sus aulas —con trayectorias educativas diversas y sinuosas, y con origenes socio-econémicos
heterogéneos—, como respecto de la institucionalidad del sistema. Las instituciones
formadoras se ven interpeladas a partir de nuevas demandas surgidas de la heterogeneidad de
sus estudiantes, asi como por el mandato de la obligatoriedad del nivel medio para el que
forman.

Estas modificaciones se dan junto con cambios culturales. Nuestra sociedad se
encuentra transitando transformaciones culturales profundas, entre las cuales puede
mencionarse la expansion de las tecnologias y medios digitales y su incorporacion en las
practicas de los sujetos*, lo que se ha denominado como cultura digital (Doueihi, 2010). Las
tecnologias y medios digitales constituyen nuevos artefactos culturales que impactan en la
vida cotidiana, y como tales, interpelan desde hace un tiempo a las instituciones educativas —
entre ellas a las de formacién docente—, en tanto potencian la circulacion de informacion,
promueven nuevas maneras de conocer, de acceder y de distribuir el conocimiento, producen
otras formas de actuar con el mundo. Las interpelan, ademas, porque nos encontramos en un
contexto en el que se desarrollan politicas educativas que tienden a la dotacion de artefactos
tecnoldgicos digitales en las instituciones y porque tanto los sujetos que se forman para ser
docentes y transitan dichas instituciones, como quienes seran sus futuros alumnos, tienen
vinculos particulares con esos artefactos en sus vidas cotidianas, los portan y utilizan.

En este contexto es que se inscriben nuestras inquietudes: ¢qué sucede en este nuevo
escenario y con las nuevas demandas en las instituciones de formacién docente? ;Qué nuevos
saberes y préacticas circulan en dichas instituciones en este contexto de transformaciones
sociales vinculadas a la cultura digital? ;Cémo entraman las practicas que traen consigo los/as
estudiantes, con las que se plantean desde las instituciones formadoras? ;Como se articulan
las practicas de formacion de las instituciones con las transformaciones producidas en el nivel
secundario para el que forman, en un escenario dotado de tecnologias digitales?

Nuestra investigacion se propone, entonces, analizar la relacién pedagdgica con el

saber a ensefiar que construyen, a traves del uso de artefactos culturales tecnoldgicos digitales,

4 Es preciso sefialar que dicha expansion de las tecnologias y medios digitales no se ha dado de manera uniforme
en todo el mundo; nos referimos principalmente a las sociedades occidentales y urbanas. A modo de ejemplo,
segln el altimo informe de la Unién Internacional de las Telecomunicaciones (ITU, organismo especializado en
telecomunicaciones de la ONU), en septiembre de 2017 todavia el 52% de la poblacién mundial no tiene acceso
a Internet: de ese porcentaje, mas del 60% vive en Asia y el 18% por ciento en Africa (ITU, 2017).
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los/as estudiantes de profesorado de educacion secundaria, en el marco de la cultura digital.
Se trata de un estudio de caso que se sitla en un Instituto Superior de Formacioén Docente de
la zona oeste de la Provincia de Buenos Aires.

La hipotesis principal de nuestra investigacion es que los/as estudiantes de la
formacion docente, al vincularse con los artefactos culturales propios de la cultura digital,
ponen en juego —en sus vidas cotidianas y en la formacion que transitan— nuevas formas de
relacionarse con el saber a ensefiar, signadas por nuevas practicas, nuevas formas de producir
conocimiento, de percibir, de comunicarse, muy diferentes a las practicas propias de la cultura
escolar. Estas nuevas practicas, desde nuestra perspectiva disputarian los modos de
transmision de los saberes, en tanto dichos estudiantes seran profesores, cuya tarea principal
es la de llevar adelante dicha transmision cultural (Hassoun, 1996; Southwell, 2009; Meirieu,
2011).

Consideramos que los/as estudiantes de la formacion docente son sujetos que se
encuentran inmersos/as en la cultura digital, que utilizan medios digitales y que han pasado en
su trayectoria educativa previa —en el caso de que la carrera docente sea su primera opcion
luego del egreso del nivel secundario—, por una escuela secundaria impactada por programas y
politicas de universalizacion en el acceso a medios digitales, que generan ambientes de
dotacion tecnoldgica. Se pretende conocer, desde una lectura en positivo (Charlot, 2006,
2008a), qué traen de nuevo dichos/as estudiantes®.

Entonces, las preguntas a las que intentamos dar respuesta en la presente investigacion
son: ¢CAmo es la relacion pedagdgica con el saber a ensefiar que construyen los/as estudiantes
de profesorado de educacion secundaria en un instituto de formacién docente del Conurbano
Bonaerense, a partir del uso de artefactos culturales digitales? ¢Qué caracteristicas tienen las
formas de relacionarse con el saber que construyen los/as estudiantes en el marco de la cultura
digital? En particular, ;de qué maneras los artefactos culturales tecnoldgicos propios de la

cultura digital modifican dicha relacion con el saber?

Para dar cuenta de la investigacion realizada, esta tesis se estructura en tres capitulos.
En el primero, se precisan las definiciones conceptuales que le dan el marco a la tesis, en

dialogo con los antecedentes de investigacion respecto de cada tematica. En primer lugar, se

> Nos situamos en esta lectura en positivo desde la conviccion de que dichos sujetos —como cualquier otro sujeto-
son portadores de saberes, valores, practicas, historias, trayectorias, culturas que es preciso reconocer, ante
posturas y discursos que los describen desde su supuesto déficit simbdélico y material. Estos discursos circulan
actualmente en los medios de comunicacion, asi como desde organismos internacionales. Un claro ejemplo de
ello lo constituye esta nota de reciente aparicion: https://www.infobae.com/2018/05/16/los-jovenes-que-quieren-
ser-docentes-tienen-errores-de-ortografia-y-no-saben-el-significado-de-palabras-sencillas/.
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aborda el concepto de relacién con el saber, central en nuestra indagacion, y sus tres
dimensiones. Posteriormente, se plantean conceptualizaciones acerca de la docencia y los
saberes de los/as profesores/as, y como la formacion docente ha puesto en juego dichos
saberes. Finalmente, se profundiza en los artefactos tecnologicos digitales como productos
culturales y como mediadores en la relacion con el saber, retomando los aportes tanto de la
teoria socio-cultural como de los diversos autores que teorizaron acerca de la cultura digital y
los medios y tecnologias que emergen en este contexto. En el Capitulo 2 se explicitan las
decisiones metodoldgicas tomadas para llevar adelante la investigacion, asi como se
profundiza en la descripcion del caso bajo estudio.

Posteriormente, en el Capitulo 3 se presentan las ideas principales que surgen a partir
del analisis de la informacion recabada en el trabajo de campo, a lo largo de cuatro apartados
que estan atravesados por las tres dimensiones de la relacion con el saber. Hacia el final, el
apartado de Conclusiones retoma los principales hallazgos y avanza en la apertura de nuevas
preguntas e inquietudes y en el esbozo de algunas ideas que pretenden constituir un aporte

para la formulacion de politicas pablicas educativas.



CAPITULO 1 — DEFINICIONES CONCEPTUALES Y ANTECEDENTES DE

INVESTIGACION

A continuacién, se desarrollan las precisiones conceptuales y los antecedentes de
investigacion disponibles, recabados en relacion con la tematica de esta tesis. En primer lugar,
se precisa el concepto a partir del cual se recorta nuestro objeto de estudio, la relacion con el
saber, y sus tres dimensiones. Posteriormente, focalizamos en los sujetos que forman parte de
esa relacion con el saber, los/as estudiantes, futuros/as profesores/as, sus saberes y su
formacion, y en tercer lugar, nos centramos en las conceptualizaciones acerca de los artefactos
culturales que median la relacion con el saber, desde su definicion a partir de la teoria socio-
cultural hasta abordar las particularidades de los artefactos culturales tecnoldgicos digitales,
propios de la cultura digital contemporanea.

1.A. LARELACION CON EL SABER Y SUS TRES DIMENSIONES

En primer lugar, desarrollaremos las distintas perspectivas desde las que se abordo el
concepto de relacion con el saber, con especial hincapié en los aportes de Bernard Charlot
enmarcandolo en una sociologia del sujeto (2006, 2008a). Hacia el final del apartado
realizamos un recorrido por los antecedentes de investigacion que existen sobre dicho

concepto, desde la perspectiva socioldgica.

1.a.1. El concepto de relacion con el saber

El concepto de relacién con el saber ha sido abordado histéricamente en la comunidad
académica internacional principalmente desde dos vertientes o escuelas (Vercellino, 2013),
ambas francesas: la psicoanalitica, desarrollada por el grupo del Centre de Recherche
Education et Formation (CREF) de la Universidad Paris X-Nanterre, representado por
Beillerot, Mosconi y Blanchard-Laville (1998), y la sociologica, desarrollada por el Equipo
Escol dirigido por Bernard Charlot (1996, 1999, 2006, 2008a; Charlot y Rochex, 1996;



Bautier y Rochex, 1999) en la Universidad Paris VIlI-Sant Denis®. La primera desarrolla el
concepto de relacion con el saber desde las teorias psicoanaliticas, y la segunda se desarrolla
desde una sociologia del sujeto. Esa ultima es la perspectiva que se adopta en la presente
investigacion.

Bernard Charlot, pedagogo e investigador francés, desarrollé el concepto de relacion
con el saber (2006, 2008a) a partir de diversas investigaciones en las que intenta
desnaturalizar el llamado “fracaso escolar”’. Afirmando que este Gltimo no existe, propone
trabajar desde la relacion con el saber, centrandose en “las situaciones, las historias, las
conductas, los discursos” (Charlot, 2006, p. 30) que atraviesan las experiencias de
aprendizaje.

Charlot discute con las teorias de la reproduccion, en particular con Bourdieu (1973,
1980, 1993, 19948, citados en Charlot, 2006), argumentando que, si bien éste establece una
correlacion entre la posicién social de los padres y la posicion de los/as nifios/as en el espacio
escolar, no se pregunta acerca del sentido que le confieren los sujetos a dichas posiciones. De
acuerdo a Charlot, “el éxito en la escuela no es asunto de capital sino de trabajo, mas
precisamente, actividades, practicas” (2006, p. 38). No destierra la correlaciéon entre las
desigualdades de origen y el fracaso escolar, pero afirma que no se trata de una relacion
causal: “las relaciones sociales estructuran la relacion con el saber y con la escuela, pero no la
determinan” (Charlot, 1996, p. 62, traducido del original en portugués). Segun el autor, hay
que tener en cuenta otras dimensiones tales como el sujeto y su singularidad:

No se puede realizar solo un andlisis en términos de posiciones sociales; es necesario
considerar también la historia del sujeto, la historia de su construccion y de sus
transformaciones (...) €l tiene una historia; pasa por experiencias; interpreta esa
historia y esa experiencia; da sentido (consciente o inconscientemente) al mundo, a los
otros y a si mismo. En resumen, es un sujeto indisociablemente social y singular. Y es

como tal que se debe estudiar la relacion con el saber” (Charlot, 2008a, p. 40-41).

El andlisis de la relacion con el saber, para el autor, intenta superar los vacios de las

teorias de la reproduccion e integrar todas las dimensiones que en dicha relacién se conjugan.

® Existe una tercera perspectiva denominada didactica (Vercellino, 2015), no tan desarrollada como las
anteriores, que se centra en los saberes mas que en los sujetos que se relacionan con dichos saberes (Chevallard,
1991).

" Entiende al fracaso escolar como un objeto de discurso sociomediatico que funciona como un atractivo
ideoldgico que se impone al investigador y que pasa entonces a ser objeto de investigacion.

8 Se entiende que discute con el Bourdieu que se expresa en los textos citados. Es sabido que este sociélogo ha
transitado posteriormente otros caminos tedricos en los que ha relativizado sus propios desarrollos previos, que
lo emparentan con las teorias de la reproduccion.
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Asi adopta como postura epistemolégica y metodoldgica —y nosotros también la adoptamos
en esta investigacion, tal como se mencioné— una lectura en positivo (Charlot, 2006, 2008a),
prestando atencion a lo que el sujeto hace, siente, desea, porta, sin desentenderse de conocer
la posicion de dominado que tiene.

Nos proponemos entonces, desde una sociologia del sujeto® (Charlot, 2006, 2008a),
centrarnos en éstos en su condicion de humanos, de seres sociales y singulares a la vez, de
sujetos actuantes en el mundo, enfrentados a la cuestion del saber como necesidad de
aprender. Para Charlot, estudiar la relacion con el saber “es estudiar a ese sujeto en tanto se
confronta a la necesidad de aprender y a la presencia en el mundo del saber” (2006, p. 56). La
sociologia del sujeto, de acuerdo con el autor, debe estudiar al sujeto como un conjunto de
relaciones y de procesos.

En el presente trabajo analizamos la relacion con el saber de los/as estudiantes de la
formacion docente!®, quienes han elegido aprender a ser docentes —en especial profesores de
nivel secundario— y por ello su relacion particular con los saberes. En ese sentido, estan
estudiando para transmitir saberes, estan relacionandose pedagdgicamente con saberes para
luego a su vez promover relaciones con los saberes en sus alumnos/as. Estan ingresando en un
mundo particular del saber y en una comunidad académica que lo entiende, produce y trabaja
en formas especificas.

En este marco, se trata de analizar dicha relacion como una trama de vinculos,
actividades y procesos. Charlot la entiende como “la relacion de un sujeto con el mundo,
consigo mismo y con los otros (...) como conjunto de significaciones pero también como
espacio de actividades y se inscribe en el tiempo” (2006, p. 126, el destacado es del original).
Nos preguntamos entonces, ¢de qué manera particular se relacionan los sujetos, futuros/as
profesores/as, con el saber que ensefiardn? ;en qué historias personales y trayectorias se
inscribe dicha relacion? ;cémo entraman las trayectorias previas de los sujetos con su
eleccion de la docencia y con sus aprendizajes en el instituto de formacién docente, con sus
pares y con sus formadores/as? ¢qué tiene dicha relacién de singular? Y a su vez, ¢qué
caracteristicas son propias del tiempo histérico y la sociedad en la que se da dicha relacion?

¢cudles se desarrollan particularmente en la institucion formadora bajo estudio?

° En este punto discute con Durkheim y nuevamente Bourdieu, quienes si bien entienden al sujeto como “social”,
presentan —segln el autor— una “sociologia sin sujeto”. Charlot afirma que se desconoce, en el primer caso, el
psiquismo del sujeto, y en el segundo, las apropiaciones que el sujeto hace de lo social. A Dubet, por su parte, le
critica su desconocimiento de la posible agencia del sujeto y de las actividades que éste realiza en y sobre el
mundo.

10 Mas adelante haremos referencia al caso de estudio en el que situamos esta investigacion.
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Como se menciond anteriormente, la relacién con el saber es un proceso que se
enmarca en una situacion de aprendizaje, es decir, se da en el “sujeto confrontado con la
obligacion de aprender, en un mundo que comparte con otros” (Charlot, 2006, p. 128); en ese
sentido, “no se puede pensar el saber (o “el aprender”) sin pensar al mismo tiempo el tipo de
relacion que se supone para construir ese saber o que permite alcanzarlo” (Charlot, 2008a, p.
45). Es un proceso que conlleva tiempo e implica actividades, producto de movilizaciones
comprometidas que se llevan a cabo con un sentido. Para Charlot no hay saber sin relacion
con el saber, por lo cual éste no constituye algo externo al sujeto, sino que es en relacion con
ese sujeto. La idea de saber implica la de sujeto, de actividad de ese sujeto, de relacion del
sujeto consigo mismo y de relacién de ese sujeto con otros que co-construyen, controlan,
validan, comparten ese saber. En este sentido la relacion con el saber es un proceso social;
esta inserta en las relaciones con otros. Se entiende que el saber es construido en la historia
colectiva de la humanidad, estd sometido a procesos colectivos de validacion, de
capitalizacién, de transmision, y es el producto de relaciones epistemoldgicas entre sujetos.

Charlot (2008a) hace hincapié en que la educacién es un triple proceso de
humanizacion, socializacion y singularizacién, sentidos que no pueden disociarse dada la
estrecha relacion de la educacion con la cultura:

... [la educacion] es cultura porque es humanizacion. Es un ingreso en la cultura (...).
[Es socializacién porque] nadie se puede apropiar del patrimonio humano en su
integridad (...) Entrar en la cultura solo es posible entrando en una cultura, aquella de
un determinado grupo social, en un determinado momento histdrico. [Es
singularizacion porque] es el movimiento por el cual yo me cultivo. Entrar en la
cultura, en una cultura, me permite construir mi cultura” (p. 142, el destacado es del

original).

Ademas, el saber no existe mas que en formas especificas, formas de relacién, y el
espacio del aprendizaje de dichas formas de relacion se da en un espacio-tiempo compartido
con otras personas. En este punto surgen algunas otras preguntas: ¢Qué formas de relacion se
privilegian en la institucion formadora? ;Qué procesos de construccion de conocimiento se
proponen? ¢ Qué saberes se ponen en juego? ¢ Qué maneras de conocer se validan?

En didlogo con el psicoanalisis, Charlot destaca el papel del deseo en la relacion con el
saber, en tanto el sujeto es deseo, y no hay deseo sin objeto de deseo. No obstante, discute con
la perspectiva psicoanalitica desde la que analizan la relacién con el saber Beillerot,

Blanchard-Laville y Mosconi (1998), anteriormente mencionados. Segun Charlot, éstos
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muestran el caracter pulsional del deseo, pero se quedan en una interpretacion “biologizante”.
Charlot propone colocar al deseo en un plano social, entendiéndolo como el deseo de “un
sujeto en busca de si y abierto al otro y sobre el mundo” (Charlot, 2006, p. 80). Afirma:
Toda educacién supone el deseo, como fuerza de impulso que sostiene el proceso.
Pero no hay fuerza de impulso si no hay una fuerza de atraccion: el deseo es siempre
“deseo de”, el nifilo no puede construirse mas que porque el otro y el mundo son
humanos, y por lo tanto deseables (2006, p. 91).

El autor asevera que “no hay saber mas que para un sujeto comprometido en una cierta
relacion con el saber” (Charlot, 2006, p. 100), es por eso que no hay saber mas que en formas
especificas; es la relacion la que es “cientifica”, “préctica”, y no el saber en si mismo. En este
punto nos interesan especialmente los aportes del autor para pensar la relacién particular que
tienen esos/as futuros/as profesores/as con el saber a ensefiar, la relacion pedagogica. El saber
no es, asi, externo al sujeto que lo ensefia, que lo muestra, que lo da a ver, que lo presenta, que
lo trasmite. El saber a ensefiar existe en tanto es definido para ser ensefiado, es decir, en tanto
alguien lo ensefia de determinadas maneras, se vincula pedagdgicamente con él. Ademas,
aunque el saber se presenta en forma de “objetos”, de enunciados, ellos son las formas
sustancializadas de una actividad, de unas relaciones y de una relacion con el mundo. La
relacién con un saber-objeto es solo una de las figuras del aprender; hay muchas mas. ¢Qué
objetos —fisicos o virtuales— “portan” el saber? ;De qué maneras los/as futuros/as
profesores/as se relacionan con el saber a ensefiar, entendiendo que éste se asienta en
personas, enunciados, objetos? ;Quiénes son esas personas, cuales son esos enunciados y esos
objetos? ¢ Qué tipo de relacion se propone desde el instituto?

La relacion con el saber es un proceso que se desarrolla en el tiempo e implica
actividades; para que haya actividades, es necesario que el sujeto se movilice, y para que se
movilice la situacion debe tener sentido para él (Charlot, 2006). La movilizacion, entonces,
implica movimiento desde el interior, hacia alguien o alguna “cosa” que esta en el exterior, es
decir, hacia el moévil. Esto desencadena la actividad, que supone trabajo y practicas. El
sentido, necesario para que el sujeto se movilice, “es producido por una puesta en relacion, en
el interior de un sistema o en las relaciones con el mundo o con los otros” (2006, pp. 91-92);
Charlot recupera a Leontiev, quien afirma que el sentido es “la relacion entre el fin y el movil
de la actividad, entre lo que incita a actuar y aquello hacia lo cual la accién esta orientada

como resultado inmediato” (2006, p. 92)!. En relacion con el concepto de deseo,

1L a teoria de la actividad de Leontiev sera referida con mayor profundidad mas adelante.
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anteriormente mencionado, “tiene sentido un acto, un acontecimiento, una situacion que se
inscribe en este nudo de deseos que es un sujeto” (2006, p. 92).

Como se refirio al comienzo del capitulo, la relacion con el saber tiene tres
dimensiones que se vinculan estrechamente entre si: la identitaria, la epistémica y la
dimensién social (Charlot, 2006).

La dimension identitaria nos recuerda que la relacion con el saber es propia de un
sujeto determinado, que aprende en referencia a su historia, sus antecedentes, sus
expectativas, sus relaciones con los otros, su cosmovision, etc. La dimensién epistémica da
cuenta de que la relacién con el saber implica hacer cierto tipo de actividades con objetos
empiricos —libros, imagenes, etc. en los que se asienta el saber como algo abstracto— portados
por personas que ya han recorrido el camino —los/as formadores/as— y que se manifiesta a
través del lenguaje. Puede implicar distintos procesos: objetivacion-denominacién respecto
del saber-objeto; o bien imbricacién del yo en la situacion —proceso donde el aprender es
dominio de una actividad emprendida en el mundo—, o distanciamiento-regulacion, que
implica dominio de una relacion y no ya solamente de la actividad. Finalmente, la relacion
con el saber tiene una dimension social, que da forma a las otras dos dimensiones, en tanto
que el sujeto que se relaciona con el saber se encuentra en el mundo con otros y tiene una
pertenencia social. El sujeto conoce el mundo bajo formas que lo preexisten, y en ese sentido
sus acciones hacia las figuras del aprender pueden corresponderse con su identidad social; de
todas maneras, lo antedicho no significa que la relacion con el saber deba ser puesta en
correspondencia de manera lineal con su posicion social, tal como se argumentd
anteriormente. Aprender es siempre entrar en una relacion con un otro, lo que implica que la
relacién con el saber contiene también un aspecto relacional.

Las tres dimensiones mencionadas contribuyen a interpelar a nuestro objeto de
investigacion: ¢cuales son los procesos y actividades a partir de los cuales los sujetos se
relacionan con el saber a ensefiar? ;Y dénde se asienta dicho saber? ;Qué rasgos de la
relacion con el saber son propios de cada sujeto, su historia, su trayectoria? ;Coémo performa
la relacion con el saber a ensefiar la institucion en la que ésta se construye? ;Qué aporta a

dicha relacion el aprender con otros, pares y formadores/as?

En sintesis, en la presente investigacion nos valemos del concepto de relacion con el
saber para estudiar los vinculos pedagdgicos de los/as futuros/as profesores/as con el saber
que ensefaran. Sobre este vinculo en particular, Charlot (2008a) enuncia que “la formacion

para las practicas del saber se reviste de un interés especial cuando la formacion profesional
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en cuestion es la de los profesores, los cuales deberan producir efectos de saber en sus
alumnos” (p. 94). Analizaremos entonces la relacién pedagodgica de dichos sujetos con la
disciplina, es decir, esa relacion particular que establecen los/as futuros/as profesores/as con
los saberes que ensefiaran, y en especial, como se relacionan a través de ciertos objetos
empiricos, los artefactos culturales tecnoldgicos —digitales o no—, sobre los que se asienta el
saber. En particular, elegimos indagar en la relacion pedagdgica con el saber que construyen
los/as estudiantes de formacion docente en un profesorado, a través de los artefactos
culturales tecnoldgicos digitales.

Pudiendo haber focalizado en sus trayectorias previas o en la socializacion profesional
como etapas en las que se construye la relacion con el saber —ya que se entienden como etapas
del desarrollo profesional docente—, priorizamos, por el contrario, investigar qué se propone
desde el profesorado durante la formacion de los cimientos de la profesion docente (Davini,
2015). En este sentido, la dimension social de la relacion con el saber adquiere un rol
preponderante en tanto se aprende con otros —pares y formadores— y en una institucién
determinada. Sin embargo, como se menciond anteriormente, dicha dimension no se
encuentra aislada: entra en dialogo necesariamente con las dimensiones epistémica e
identitaria.

A continuacion avanzaremos en la descripcion de distintos antecedentes de
investigacion sobre la nocion de relacién con el saber, para dar cuenta de las vacancias

existentes respecto de nuestro objeto de investigacion.

1.a.2. Antecedentes de investigacion sobre la relacion con el saber

Como ya se mencion0, existen desarrollos de investigacion principalmente desde dos
escuelas: la psicoanalitica y la socioldgica. Desde estas perspectivas —y en algunos casos
tomando los aportes de ambas— se han realizado diversas investigaciones que tienen como
centro dicha nocion*?. Aunque hay analisis mas exhaustivos acerca de las investigaciones
existentes en torno al concepto de relacidn con el saber (Vercellino, 2015), resefiamos aqui las
gue mas se acercan a nuestro objeto de estudio: investigaciones centradas en los docentes, 0
bien en los niveles secundario o superior universitario, focalizando en las que comparten

nuestra perspectiva sociologica. Desde alli realizaron sus desarrollos Mendes y Pereira Bacon

2 Entre las de la perspectiva psicoanalitica podemos mencionar las de Grieco (2013), Tenaglia (2011) y
Hatchuel (2009).
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(2016), Broitman y Charlot (2014), Andreoli y Marrero (2013), Ardiles y Borioli (2010), Jure
(2010), y el mismo Charlot (1996, 2008a), entre otros.

En primer lugar, Charlot (1996, 2008a) realizo la mayor parte de sus investigaciones
con adolescentes de sectores populares en Francia, ya que su interés central radica, como ya
mencionamos, en deconstruir el llamado “fracaso escolar”, comprendiendo de manera mas
amplia las experiencias del aprender, la historia de los sujetos, y los sentidos acerca de la
escolaridad y del aprendizaje. Una de las principales conclusiones en su investigacion de 1996
es que las relaciones sociales estructuran la relacién con el saber en tanto ésta se inscribe en el
campo social. Sin embargo, esto no es determinante en la relacion con el saber ni con la
escuela: jovenes que tienen las mismas condiciones de existencia, viven insertos en las
mismas relaciones sociales, no tienen, sin embargo, la misma relacion con el saber (Charlot,
1996). Se trata de una relacion singular, aunque estructurada por la trama de relaciones
sociales en las que se enmarca.

En 2008, en otra publicacion sobre las mismas investigaciones, afirma —a partir del
analisis de diversos bilan de savoir de los estudiantes— que éstos se refieren a su propia
relacién con el saber en términos de trabajo, de estudio. Identifica cuatro procesos en el
desarrollo de dicha relacién: la incorporacion del habitus de estudiar como algo natural —que
no se encuentra en los alumnos de los barrios populares estudiados—; la “conquista cotidiana”
del aprendizaje (Charlot, 2008a), producto de la voluntad, que se encuentra en los alumnos
exitosos de los barrios populares; la entrada en las légicas simbdlicas de la escuela —menciona
al respecto que quienes abandonan la escolaridad nunca han ingresado en dichas ldgicas, no se
sienten convocados por ellas—, y la importancia dada a la realizacion de estudios para obtener
un titulo y por ende un empleo, practica predominante en los sectores populares. A su vez, se
identificd que, para los alumnos de dichos sectores,

. es el profesor quien es activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje®; la
actividad es del profesor y no del alumno (...) es el profesor que crea el saber en la

cabeza del alumno, es el profesor que tiene la actividad en el proceso de ensefianza-

aprendizaje, no el alumno” (Charlot, 20083, p. 69).

Por otra parte, los sujetos expresaron sus definiciones de buen alumno sin hablar del
saber, y refiriéndose exclusivamente al cumplimiento de las reglas en el aula. Charlot llega a

la conclusion de que la escuela en Francia ensefia que lo mas importante es el respeto a dichas

13 Cabe mencionar que no acordamos con la expresion “proceso de ensefianza-aprendizaje”; entendemos que se
trata de dos procesos diferentes, si bien se encuentran estrechamente conectados. Citamos textualmente las
palabras del autor.
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reglas, mas que aprender. El alumno esta esperando asi una pedagogia segura (Charlot,
2008a), reglas claras a cumplir que le posibiliten pasar de nivel, y no una pedagogia activa.
Ademas, identificd una relacion binaria con el estudio (Charlot, 2008a) —en la que no existe
nada entre saber y no saber—, y la diferencia entre el escuchar la leccién y escuchar al
profesor. Determind que quien escucha al profesor, no tiene una relacion directa con el saber,
dado que esta escuchando a alguien més sabio que dice lo que el alumno debe hacer. Por su
parte, quien escucha la leccion y presta atencion a ella en vez de al profesor, tiene una
relacion con el saber, donde el profesor aparece como quien habla del saber, en un rol mas
secundario. En este ultimo caso hay tres términos en la relacion; y ésta implica acceder al
saber, conectarse con él. En palabras de Larrosa (2018), se trataria de las acciones que realiza
quien es un verdadero estudiante, un estudioso del objeto de conocimiento.

Jure (2010), en Argentina y en una investigacion mas cercana a la nuestra, analiz
cémo es el vinculo con el saber que se ensefia en profesores del nivel secundario que se
encuentran en ejercicio de la docencia. Dicha investigacion se basa en el supuesto de que esta
relacién puede tener variaciones a lo largo del tiempo, y que esté influida por la biografia
escolar, la formacion docente inicial y la trayectoria profesional. Se investigd tanto a
profesores ndveles como a otros que llevaban méas de 15 afios de ejercicio de la docencia.
Respecto de los primeros —mas cercanos a nuestros sujetos de la investigacion— se concluy6
que

... larelacién con la disciplina a ensefiar se encuentra en una etapa de sintonia, que se
evidencia en el entusiasmo, el gusto, el interés, el sentido dado a sus contenidos,

tematicas y problemas, de manera que no parece haber aqui problemas entre los

docentes que recién se inician y la asignatura que ensefian (Jure, 2010, p. 70).

Ardiles y Borioli (2010) se centraron en los formadores que se desempefian en
Institutos Superiores de Formacion Docente —en adelante ISFD— y que tienen formacion
universitaria, y como esto configura su relacién con el saber. Trabajaron también sobre como
entrama dicha relacion con el saber, tefiida de una tradicion académica, con las practicas y
tradiciones propias de los profesorados. Como resultados provisorios, destacan que a partir
del ingreso de docentes con formacion universitaria a los ISFD se produjo un “interesante
fortalecimiento de la tradicion académica [incluyendo] un cumulo de conocimientos
acreditados segun la logica del trabajo universitario” (Ardiles y Borioli, 2010, p. 63). Sin
embargo, las autoras afirman que dichas trayectorias formativas universitarias de los docentes

colisionan con la complejidad del sentido de la formacion docente: transmiten el contenido de
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la disciplina —lo que es sostenido por la trayectoria académica de los profesores—, pero en esa
transmision pasa a ocupar un lugar residual o secundario el conocimiento didactico de dicho
contenido, mas valorado en la logica de la formacion tradicionalmente desarrollada en los
Institutos.

Andreoli y Marrero (2013), en Uruguay, analizaron el sentido otorgado a la institucion
educativa por los/as estudiantes de liceo, a partir de la categoria de relacion con el saber.
Distinguieron entre estudiantes motivados y estudiantes movilizados. Los primeros, se
comportan segun castigos y recompensas en la escuela, y los segundos, poseen una verdadera
pulsion por el aprendizaje formal y son activos intelectualmente, producto de una
movilizacion interior.

Broitman y Charlot (2014) analizaron la relacion con el saber matematico de adultos
que inician su escolaridad. Mas alla de los resultados, lograron avanzar en el conocimiento
metodoldgico acerca de que

El estudio simultaneo de la relacién con el saber y de los conocimientos matematicos
permitié enriquecer la mirada sobre las matematicas de los sujetos entrevistados y

reconocer como atribuyen significados personales a sus matematicas en interaccion

con sus historias de vida (2014, p. 7).

Desde Brasil, Mendes y Pereira Bacon (2016) analizaron la relacion con el saber de
maestros, en tres planos: con el mundo, con otros y consigo mismo. Se centraron el anélisis de
coémo los profesores se miran a si mismos y conciben a su profesion desde el lugar que
ocupan en la sociedad, definiendo que ser profesor, para ellos, es tener la posibilidad de
transformar la sociedad, ademas de estar para el otro y comprometerse con la ensefianza y el
aprendizaje.

Con aportes de las dos corrientes, sociolégica y psicoanalitica, se despliegan los
trabajos de Monetti (2014); Falavigna y Arcanio (2011); Diker (2007); Frigerio y Diker
(2005), entre otros.

Frigerio y Diker (2005) analizaron las condiciones bajo las cuales puede favorecerse la
construccion de nuevas formas de relacion con el saber, a partir del estudio de la experiencia
de chicos y adolescentes en talleres de produccion cultural y cientifica dentro de hogares
permanentes o de transito, con la singularidad de investigar &ambitos no escolares. Llegaron,

entre otras cuestiones, a la conclusion de que
La relacion con el saber no solo se construye entre el sujeto y el objeto de

conocimiento, sino también con los otros implicados en el proceso de transmision.
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Para que esa construccion sea posible, la confianza se convierte en un elemento
imprescindible, constitutivo del presente de toda relacion pedagdgica (Frigerio y
Diker, 2005, p. 121) (el destacado es del original).

Diker (2007), respecto del mismo proyecto, realiza algunas reflexiones posteriores.
Estas avanzan en un analisis acerca de la misma experiencia, pero intentando identificar qué
aspectos que se pusieron en juego alli produjeron variaciones en la relacion con el saber
escolarmente construida que poseian quienes la transitaron. Entiende que dicho tipo de

relaciones con el saber que se construyen en las escuelas,
... por su importancia social y subjetiva, condicionan y formatean las posibilidades de
acercamiento a otros conocimientos fuera de la escuela (...) [y que dicha relacion] se
ve reforzada toda vez que la forma escolar constituye la graméatica que ordena el
acceso al conocimiento en practicamente todas las instituciones sociales (Diker, 2007,
p. 228).

Se intentd en estas experiencias promover una relacion con el saber en la que se
reconociera a los alumnos como sujetos de derecho de expresion, de acceso a la cultura y de
formulacion de un proyecto de futuro, entendiendo que dichas cuestiones no habian estado
presentes en sus experiencias de escolaridad formal y que, muy por el contrario, sus
relaciones con el saber escolarmente construidas habian estado tefiidas de frustraciones y
fracasos. Se concluyé en que la relacion con el saber comienza a modificarse cuando se ponen
a disposicién objetos culturales de alta valoracion social, cuando se ponen en juego objetos de
conocimiento, se transmite un saber, cuando se ofrece y sostiene una presencia, cuando existe
un encuadre de trabajo y cuando se parte de las posibilidades de cada alumno/a. También, que
el afectar la relacidn con el tiempo conlleva una afectacidn de la relacion con el conocimiento.
Es decir, se debe romper el tiempo —suspenderlo en términos de Simmons y Masschelein
(2014)-y convertirlo en un tiempo que respete la temporalidad singular de construccion de un
saber. Esto hace que la aproximacion al objeto de conocimiento se realice fuera de un registro
evaluativo —propio de la gramatica escolar que produce relaciones con el saber escolarmente
construidas— y se subordine al tiempo que le demanda conocer a quien conoce, y al tiempo
propio del objeto de conocimiento (Diker, 2007). A su vez, el encuadre de la tarea que
promueve la relacién con el saber debe posibilitar la produccion, la expresién, el

conocimiento.
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Falavigna y Arcanio (2011) analizaron como los/as estudiantes que ingresan a la
universidad construyen y cambian su relacion con el saber, considerando distintas
dimensiones tales como la historia personal y familiar, las representaciones acerca de por qué
estudiar determinadas carreras, los vinculos con otros, la auto-imagen, las expectativas y
aspiraciones sociales y profesionales.

Monetti (2014) desde su rol como docente trabajo con su propia relacion con el saber
didactico, desde un estudio autoetnografico. Se pregunta si el saber didactico es saber
académico o teorico, 0 es mas bien un saber de la accién, un saber experiencial. Concluye en

que conviven en el/la profesor/a mezclas y complementaciones entre ambos tipos de saberes.

Las investigaciones resefiadas analizan la relacion con el saber de distintos “sujetos
escolares” (Vercellino, 2015), haciendo foco o bien en el docente o bien en la relacion de los
alumnos con el saber. Respecto de estos ultimos, se trata —de acuerdo a lo que recortamos
aqui— de los/as estudiantes de nivel secundario o universitario. No se han hallado antecedentes
respecto de investigaciones que se centren en estudiantes que seran futuros docentes.

Al igual gue en la mayoria de las investigaciones analizadas, nos interesa hacer foco
en los procesos de construccion de la relacion con el saber que Vercellino (2015) denomina
“secundarios™*. Estos son los procesos de escolarizacion, es decir, las situaciones de
aprendizaje que se desarrollan en instituciones educativas formales o no formales. En nuestro
caso, focalizamos particularmente en todo lo que se construye en el pasaje por la formacion
docente inicial, en lo que aportan los/as docentes y/o la institucion en la construccién de la
relacion con el saber. De todas maneras incluimos en el andlisis algunos elementos externos a
lo que sucede en dicha institucion —como las trayectorias previas y las practicas cotidianas de
los sujetos—, tal como se especificd anteriormente, dado que se entrama indefectiblemente en
dicha relacion.

En resumen, y de acuerdo con lo relevado, pareciera haber una vacancia de
investigaciones que giren en torno a la relacion con el saber de los/as estudiantes-futuros/as
profesores/as en su pasaje por las instituciones formadoras. Es decir, la novedad de esta
investigacion radicaria en gque trabajamos con un sujeto particular que tiene caracteristicas
propias, definidas por su doble pertenencia —estudiante y futuro/a profesor/a—, sobre el que no

habria aun andlisis ni investigaciones desde la perspectiva de la relacion con el saber. Se trata

14 Ademas, algunas investigaciones involucran también el estudio de los procesos de construccién “primarios”,
que son aquellos que se desarrollan en el ambito familiar y se centran en la familia y/o el entorno
socioecondmico del sujeto.
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de estudiantes, pero a la vez de futuros/as profesores/as, y en esta particularidad y en la
relacion con el saber que construyen es que nos interesa centrarnos. Tampoco hemos
encontrado investigaciones que indaguen desde este enfoque en la mediacion de los artefactos
culturales tecnoldgicos digitales. Nos focalizaremos, en el proximo apartado, en las
particularidades de los saberes docentes y su formacion, para posteriormente avanzar en las

conceptualizaciones sobre los artefactos culturales tecnolégicos digitales.

1.B. LOS SABERES DE LOS PROFESORES Y SU FORMACION

En este apartado se hara foco en los saberes de los profesores y su formacién, dado
que nuestro objeto de estudio es la relacion pedagodgica con el saber a ensefiar —parte de los
saberes de los docentes—, y que dicha relacion se estudia en sujetos que estan en situacion de
aprender a ser docentes, lo que le imprime ciertas particularidades. Entonces, en primer lugar,
se caracterizara a la docencia y se avanzara sobre conceptualizaciones que refieren a los
saberes que se ponen en juego en dicha profesion. Luego, se realizard un breve recorrido
historico sobre los origenes y el devenir de la formacidn de docentes de nivel secundario y se
trabajara sobre las tradiciones alli presentes. Finalmente, se incluyen algunos antecedentes de
investigacion referidos a la formacién de los docentes y los vinculos con los saberes que ésta

promueve.

1.b.1. La docencia y sus saberes

En primer lugar, entendemos a la docencia como una profesién y un trabajo (Birgin,
1999, Diker y Terigi, 1997) centrado en la ensefianza, a través de la cual tiene lugar la
transmision cultural. La transmision (Hassoun, 1996), tarea central del ensefiante, es
entendida como una posibilidad deseable en el acto de ensefianza. En ella el docente delega en
el sujeto al que le ensefia la posibilidad de recrear y resignificar el saber que esta
transmitiendo, por lo que la transmision se reduce a crear una pertenencia de las nuevas
generaciones respecto a la cultura que las preexiste; pero existe una forma de repeticion
fecunda, que es parte de los hechos de cultura y que asegura su continuidad; es a la luz de lo
antiguo que podemos reconocer y afrontar la discontinuidad. Es a partir de la herencia
recibida que las nuevas generaciones pueden superarla, modificarla, recrearla. Toda

transmision de la cultura implica una pérdida y asi la diferencia puede ser recibida. Por lo
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tanto, “una transmision lograda ofrece a quien la recibe un espacio de libertad” (Hassoun,
1996, p. 17). De esta manera,
... laeducacion es hacer lazo entre una historia singular y una cultura que la preexiste;
ese lazo moviliza el deseo y el mismo es constitutivo de la cultura. Porgque una cultura

viva es, para mi, aquella que re-liga lo intimo con lo universal (Meirieu, 2011, p. 7).

Para Meirieu (2013), entonces, la escuela, a través de los docentes, debe transmitir
saberes emancipadores “que permiten a la vez, inscribirse en una historia y proyectarse en un
futuro” (p. 7). Dichos saberes son los que le permiten a los/as alumnos/as aprender que fueron
herramientas que permitieron construir, en otros momentos historicos, una emancipacion del
ser humano.

En tanto los/as profesores/as son transmisores/as de la cultura, “antes de ser profesor
de matematica, de francés o de mecénica, todo profesor es profesor de escuela. La disciplina
principal que la escuela ensefia, vista desde el angulo cultural, es la escuela misma” (Meirieu,
2011, p. 9). Esto ultimo recupera la complejidad del acto de ensefiar, entendiéndolo, mas que
como una transmision de saberes, como la transmision de la cultura, préactica que debe
promover la emancipacién de los sujetos. Es por esto que, mas alld de los conocimientos
didacticos —vinculados con las formas de ensefiar mejor, la relacion entre los alumnos y los
saberes y la reflexion acerca de como dichos saberes son apropiados por quien aprende—, la
pedagogia, el analisis cultural y la ética tienen una enorme relevancia en la formacion de los
docentes, en su caracter de transmisores culturales. El docente, principalmente, posibilita el
vinculo entre un sujeto y una/s cultura/s, y en este sentido, su saber es especifico y su relacion
pedagdgica con el saber a ensefiar también.

En sintesis, lo que funda el sentido del trabajo de ensefiar es la relacion con la cultura
(Southwell, 2009): la relacion propia del docente —dado que éste no esta por fuera de la
cultura, sino que ensefia en una cultura en la que esta inserto—, y la que se propicia, habilita,
promueve, para los otros —sujetos a quienes se les ensefia—. ¢COmo interpela a los/as
estudiantes su futuro rol docente? ;Qué relacion tienen con la/s cultura/s en la/s que se
encuentran inmersos? ¢Qué relacion pretenden promover en sus futuros alumnos? ¢Y cuél se
promueve desde las instituciones de formacion docente? Nuestro interés se inscribe aqui, en
tanto la cultura digital forma parte de la cultura contemporanea.

Ahora bien, la profesion docente tiene una “herida de nacimiento” (Terigi, 2007):
nacié para transmitir un saber que no produce. El docente no cumple el rol de productor de

saberes, sino de operador de la transmision cultural de dichos saberes, ante la tajante division

22



producida por la modernidad entre produccién y reproduccion del saber. Ensefian un saber
especifico, que constituye un recorte artificial de un campo disciplinar producido en los
ambitos academicos y cientificos, seleccionado para ser ensefiado en el sistema educativo por
quienes determinan el curriculum escolar'®, pero tienen injerencia en su ensefianza, en su
transmision, en tanto son actores del desarrollo del curriculum, lo ponen en acto. Es en este
devenir curricular (De Alba, 1995) que el saber a ensefiar puede asumir, a través del rol del
docente, diversas formas: pueden privilegiarse ciertos contenidos por sobre otros, incluirse
nuevos Yy eliminar otros, tratarse de ciertas maneras y no de otras, etc. Asi, el curriculum es
una sintesis de elementos culturales que incluye intereses diversos y hasta posiblemente
contradictorios, dado que algunos tienden a ser dominantes y otros a oponerse a la
dominacién (De Alba, 1995).

Al respecto, si bien los docentes no son productores del saber que ensefian, producen y
se vuelven doblemente expertos en un/os campo/s cultural/es, y en las intervenciones
pedagogicas que se requieren para que diferentes grupos de alumnos puedan avanzar en el
dominio de los saberes propios de dichos campos (Terigi, 2007). Se reconoce asi cierta
invencion del hacer (Terigi, 2008) en la que no intervienen necesariamente los saberes
profesionales formalizados, que muchas veces resultan insuficientes para dar respuesta a las
problematicas de la ensefianza.

Analizar la relacion pedagdgica con el saber a ensefiar de los/as profesores/as,
entonces, es explorar no solamente la relacién con un saber disciplinar, sino también los
componentes pedagogicos de dicha relacién, signada por los procesos de transmision cultural
en la sociedad.

La ensefianza, ademas, se da en un &mbito institucional. Esta caracteristica le impone
restricciones al trabajo docente, asi como la transforma en una tarea que se hace con otros
(Terigi, 2012a, 2012b). Sumado a esto, la formacion de los docentes se realiza en una
institucion especifica que también forma parte del sistema educativo. Entendemos entonces

que la relacion pedagogica con el saber —que se da en los sujetos enfrentados a la necesidad de

15 De Alba (1995) especifica que existen distintos sujetos sociales que intervienen en el curriculum. Estos son los
sujetos sociales de la determinacion curricular, es decir, quienes estan interesados en que ciertos saberes, cierto
recorte de la cultura, sean transmitidos en la escuela: el Estado, el sector empresarial, la academia, la Iglesia, los
gremios, los partidos politicos; también, operan los sujetos del disefio curricular, quienes estructuran
formalmente el curriculum y efectivamente lo escriben, que son los académicos, los equipos ministeriales, los
consejos técnicos, etc., y finalmente, los sujetos del desarrollo curricular, docentes y alumnos.
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aprender— se enmarca en la cultura escolar'® (Vifiao Frago, 2002). Esta, como construccion

historica y cultural, constituye un
... conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y
practicas (formas de hacer y pensar, mentalidades y comportamientos) sedimentadas a
lo largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas
en entredicho, y compartidas por sus actores, en el seno de las instituciones
educativas. Tradiciones, regularidades y reglas de juego que se trasmiten de
generacién en generacion y que proporcionan estrategias: a) para integrarse en dichas
instituciones e interactuar en las mismas; b) para llevar a cabo, sobre todo en el aula,
las tareas cotidianas que de cada uno se esperan, y hacer frente a las exigencias y
limitaciones que dichas tareas implican o conllevan (...) Sus rasgos caracteristicos
serian la continuidad y persistencia en el tiempo, su institucionalizacion y una relativa

autonomia (p. 56).

Se trata, en definitiva, de un conjunto de practicas sociales y culturales que
permanecen a lo largo del tiempo, que dialogan con los cambios que pueden darse por las
reformas de los sistemas educativos, lo que da lugar a rupturas, continuidades, tensiones y
adaptaciones. Los aspectos mas visibles que conforman la cultura escolar son los actores —
principalmente docentes, luego alumnos, padres, directivos—, los discursos, lenguajes, modos
de comunicacion —y en particular, “el peso respectivo de lo oral, lo escrito, lo gestual y lo
iconico en el aula, fuera de ella y en los modos de evaluacion” (Vinao Frago, 2002, p. 59)-,
los aspectos organizativos e institucionales y la cultura material de la escuela, incluyendo los
recursos pedagogicos. En este punto es importante destacar que la cultura escolar incluye
ciertos artefactos culturales tecnoldgicos “clasicos”, que son los que tradicionalmente
estuvieron presentes para mediar las acciones pedagdgicas: estos son el libro, el pizarron, la
tiza, las imagenes, entre otros. Estos recursos toman forma dado que:

En muy variados contextos sociales y distintos momentos histdricos, las
preocupaciones del docente sobre como ensefiar, en general lo enfrentaron con la
necesidad de “inventar” recursos de apoyo o bien recurrir a un conjunto de
producciones para hacer mas accesible la transmision de conocimientos (Coria, 2011,
p. 24).

16 Diversos autores conceptualizaron acerca de la institucion escolar como construccion histérica y cultural; entre
otros, algunos las llamaron la forma escolar (Vincent, Lahire y Thin, 2008), la gramatica escolar (Tyack y
Cuban, 2001), la cultura escolar (Vifiao Frago, 2002); este Gltimo concepto es el que utilizaremos en la presente
investigacion.
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La cultura escolar comprende ademas las modalidades de comunicacion y transmision
de saberes socialmente significativos, que tienden a la organizacion racional de la vida social
cotidiana (Huergo, 2001). Hay un tradicional centramiento de la cultura escolar en el libro
“como ¢je tecno-pedagdgico escolar y en el modo escalonado, secuencial, sucesivo y lineal de
leer” (Huergo, 2001, p. 90), y un consecuente rechazo a la cultura de la imagen y las pantallas
y a la transformacion de los modos de leer y escribir que aparecen como una amenaza a la
hegemonia de la escritura. En relacion con nuestro objeto de estudio nos preguntamos, ¢qué
vinculos tienen las tradiciones y regularidades propias de la cultura escolar con las
caracteristicas de la formacion docente? ;Qué aspectos de la formacion docente sostienen las
caracteristicas de la cultura escolar y cudles las problematizan? ;Como interactian con las
practicas de nuevos sujetos que ingresan a la formacion? ¢Como entraman con las
transformaciones en los modos de leer y escribir que cuestionan el modo de leer propio de la
cultura escolar? ¢Qué tensiones, adaptaciones, rechazos, se dan entre la cultura escolar y la
cultura digital?

En este marco, al ser la profesion docente previa a muchos de los medios de
comunicacion —digitales y no—, de circulacion y produccion de contenidos culturales que hoy
conocemos, se generan tensiones particulares en relacién con la cultura y su centralidad
respecto del trabajo docente: “... con el cambio cultural caen algunos de los principales
supuestos de la organizacion de los sistemas escolares modernos. Las ideas sobre el
conocimiento, sobre la funcion de la escuela, sobre la autoridad del docente, entre otras”
(Terigi, 20123, p. 16).

En particular, en el siguiente apartado realizaremos un breve recorrido por la
formacion docente de nivel secundario, asociado a los origenes del nivel, y por las tradiciones
presentes en ella, lo que se vincula estrechamente con las tensiones anteriormente

manifestadas entre las culturas.

1.b.2. La formacion de profesores/as y sus tradiciones

La relacion pedagdgica con el saber de los profesores en formacion tiene
particularidades especificas, dado que a lo largo de la historia en nuestro pais, el saber
pedagdgico y el saber a ensefiar han tenido diferentes pesos y roles en la formacion docente
que se cristalizaron en lo que algunos/as autores/as han definido como posiciones docentes
(Birgin y Pineau, 2015, Southwell y Vassiliades, 2014; Southwell, 2008, 2009, 2012). Dichas

posiciones docentes han dejado huellas en la formacion de profesores y, por ende, se entrama
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en la relacion pedagdgica con el saber que se construye desde los profesorados, tanto como
con el imaginario que portan los sujetos que alli se forman.

A comienzos del siglo XIX, la educacion secundaria tenia como funcion principal la
formacion de las élites letradas politicas y burocraticas, con un funcionamiento selectivo. De
la ensefianza en los Colegios Nacionales se encargaban los profesionales universitarios,
conformando una aristocracia profesoral (Birgin y Pineau, 2015). Dichos Colegios fueron las
primeras instituciones de ensefianza media, en las que se ensefiaba a gobernar, con un
curriculum enciclopedista (Dussel, 1997) y centrado en las humanidades modernas
(Southwell, 2011). Los profesores de entonces eran, en general, funcionarios muy vinculados
con el proyecto nacional, con una sélida formacion intelectual: se tratd de magistrados,
profesionales, personal jerarquico del sistema de educacion primaria, e intelectuales organicos
de la alta cultura (Birgin, 1999). No tenian formacion docente especifica, sino que se trataba
de profesionales graduados universitarios con mucho prestigio en su area; fueron los
profesores “naturales” de dichos colegios (Pinkasz, 1992), y su reconocimiento como
profesores estaba ligado al capital cultural heredado por ser parte de la clase politica.

Posteriormente, en la primera década del siglo XX se inicia un crecimiento y
expansion de la educacion secundaria, producto de la presion de una nueva clase media
urbana —constituida por nuevos grupos provenientes de clases diferentes a las clases
inicialmente destinatarias del nivel- que ingresan a la escuela secundaria. Esta situacion
implicé que el nivel comenzara a constituir una forma privilegiada de ascenso social en la
sociedad, al preparar también para la insercién al mundo laboral, distanciandose de su caracter
elitista. En este punto, el formato escolar propio de la educacién secundaria ya contaba con
algunos rasgos estables (Southwell, 2011):

El saber escolar separado en gajos o ramos de la ensefianza (...), la ensefianza
simultanea de esas asignaturas, formacion de docentes en relacién con esa division de
gajos o materias de la enseflanza, un curriculum graduado (...) generalista y
enciclopédico, una jerarquia de saberes vinculada a formas de distincién social, una
fuerte presencia de la logica meritocratica (...), el individuo como unidad de
formacion (...), el distanciamiento de la vida ‘'mundana’” o de la vida por fuera de la

escuela (p. 47).

En este contexto de expansion del nivel fue necesaria una mayor cantidad de
profesores, por lo que se crearon distintos ambitos de formacion de un profesorado

especializado (Pinkasz, 1992) que se encargaran de la formacion especifica para los
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profesores de educacion secundaria, tanto pedagodgica como disciplinar. Estos “nuevos
profesores” con diplomas —producto de dicha formacién especifica— (Birgin y Pineau, 2015)
comienzan a disputar la hegemonia del campo de los profesores del nivel y también de la
cultura transmitida en las instituciones, dado que portaban otras culturas de origen. En este
escenario, quienes provenian de sectores altos, los profesores “naturales” de los Colegios
anteriormente mencionados, poseian un capital cultural incorporado, y los profesores de
sectores que no habian accedido al nivel universitario y no lo tenian “naturalmente”, obtenian
el capital cultural institucionalizado (Bourdieu, 1976) a través de un diploma. ;Como se
conjuga el origen de la educaciéon secundaria y de la formacion de sus profesores con la
actualidad del sistema formador, signado por su masividad, y del nivel secundario, marcado
hoy por el mandato de la obligatoriedad? ¢Qué tradiciones persisten? ;Como interactian con
las précticas actuales?

Diversas tradiciones (Davini, 1995; Diker y Terigi, 1997) —vinculadas a las diferentes
posiciones por las que transitd el rol docente (Birgin y Pineau, 2015)— se sostuvieron y adn
persisten en la formacion docente a través de los discursos y las practicas, y se encuentran
encarnadas en las instituciones y los sujetos de la formacion, tanto en profesores como
estudiantes. De acuerdo con Davini (1995), la que se encuentra mas presente en la formacion
de profesores de nivel secundario es la tradicion academica, vinculada con la génesis del
subsistema formador de profesores de dicho nivel, mencionada anteriormente. Dicha tradicion
en sus comienzos se centrd en la concepcidn acerca de gque lo esencial de la formacién y de la
accion de los profesores es el solido conocimiento acerca de la disciplina que deben ensefiar,
en detrimento de la formacidn pedagdgica, considerada innecesaria, e incluso obstaculizadora.
Esta tradicién ha tenido derivaciones reduccionistas (Davini, 1995), tales como diversos
proyectos de reforma educativa que se centraron Unicamente en los contenidos, sin
contextualizar la ensefianza de manera mas amplia, y concepciones que redujeron el problema
de la ensefianza a la instrumentacion didactica de las distintas disciplinas, como si se tratara
de “bajar” contenidos a los sujetos del aprendizaje. Asimismo, la permanencia de dicha
tradicion derivo en una problematica muy presente en la formacion docente, que se refiere a la
brecha entre los procesos de produccion y de reproduccion del saber, ubicando al profesor en
este segundo lugar. Teniendo en cuenta los resabios de la tradicion académica en la formacion
de profesores de secundaria, persistirian concepciones acerca del sujeto de la formacion como
tabula rasa “en la que se inscriben los datos cientificos de la ensefianza” (Davini, 1995, p.

103) que les permitiran ensefiar.
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A continuacion, abordaremos algunos antecedentes de investigacion que se han
centrado en la formacion de profesores de nivel secundario, en particular en los saberes que se

transmiten y los vinculos con el conocimiento que se promueven.

1.b.3. Antecedentes de investigacion sobre la formacion de profesores y los

vinculos con el conocimiento que se promueven

En relacion con la tematica mencionada, relevamos diversas investigaciones. En
principio, la formacion de profesores de nivel secundario estd constituida por un sistema
binario (Ministerio de Cultura y Educacion, 2000) o bifronte (Birgin, 2014), conformado por
dos subsistemas: el de educacién superior no universitaria —los ISFD—, y el universitario.
Diversos estudios han indagado en ambos tipos de instituciones, comparandolas o bien
ahondando en una o varias de sus caracteristicas: Birgin (2018); De Marco (2018); Birgin,
Ingratta y Moscato (2018); Iglesias (2018); Charovsky (2013); Arroyo (2011); Mollis (2009);
IESALC (2004) Y.

Acerca de las propuestas formativas en los institutos de formacion docente, hallamos
investigaciones como la de Arroyo (2011), quien indagdé en las concepciones de espacio
publico y sentido comun de los profesores de educacion media, y las vincul6 con los dos tipos
de instituciones formadoras de las cuales provienen dichos profesores, tanto universitarias
como superiores no universitarias. Concluyo, en relacion con las experiencias formativas que
se proponen en cada caso, que ambas se diferencian en el tipo de vinculo con los
conocimientos, la percepcion de la discusion y debate en torno a la construccion del mismo, y
las formas de participacién en los diferentes ambitos de toma de decisiones. En particular, en
dicho estudio se afirma que en los ISFD la experiencia de formacion no promueve el
distanciamiento necesario para el andlisis de un objeto de conocimiento, asi como no propicia
la vinculacion de los/as estudiantes con las légicas de produccién: varios de los saberes que
manifiestan poseer quienes estudian en dichas instituciones parecen estaticos y reificados,

propios de un “conocimiento estable, cerrado, construido de una vez y para siempre. La

17 Vale destacar que las primeras cuatro investigaciones se han realizado en el marco del actual proyecto
UBACYT en el que se inscribe esta investigacion, o bien del anterior. Los estudios de IESALC (2004) y Mollis
(2009) se centran en cuestiones institucionales y normativas para avanzar en el conocimiento de las formas de
organizacion de ambos tipos de instituciones; en el caso de Mollis se hace mayor foco en las instituciones
universitarias.
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discusion y el intercambio no tienen lugar cuando la construccion del conocimiento no esta en
juego” (Arroyo, 2011, p. 152).

De Marco (2018) por su parte indago acerca de los sentidos acerca de la obligatoriedad
de la escuela secundaria que construyen los/as estudiantes de profesorado, en dos instituciones
de formacién docente para el nivel medio de zona Sur del Conurbano Bonaerense, una
Universidad Nacional y un ISFD. Concluyé en que ambas instituciones formadoras, més alla
de sus diferencias, generan condiciones para que los/as estudiantes desarrollen experiencias
que resignifican el trabajo de ensefiar y que sensibilizan sobre cuales son los problemas
educativos y los desafios pedagdgicos que subyacen a la obligatoriedad. En este sentido,
los/as estudiantes expresaron la necesidad de explorar alternativas didactico-pedagdgicas
diferentes a la clase expositiva, con un consenso creciente respecto del uso de la imagen como
soporte de la ensefianza.

Si focalizamos aln més en las instituciones y sus propuestas de formacion, Charovsky
(2013) indago, a partir de las voces de los/as estudiantes de profesorados en el partido de
Pilar, provincia de Buenos Aires, los circuitos sociales y socioeducativos en los que estan
incluidas dichas instituciones, universitarias y no universitarias. Concluyd en que en las
universidades se producen mecanismos de exclusion fisica y simbodlica, entendida como
distancia social, y que el paso por ambos tipos de instituciones condiciona las expectativas
laborales futuras. Asimismo identificé rasgos de hospitalidad en las instituciones formadoras
superiores no universitarias, que resultan contenedoras por “estar alli” y por presentar rasgos
institucionales familiares con respecto al nivel secundario por el que transitaron los/as
estudiantes.

Por su parte Iglesias (2018) también analiz6 las trayectorias de formacion de
profesores principiantes desde sus percepciones, e identificé diferencias en la formacion
brindada por los institutos de educacion superior y por las universidades que ofertan
profesorados. Concluyd que quienes estudiaron en ISFD valoran la formaciéon pedagdgica
recibida, contenido privilegiado en este tipo de propuestas desde el punto de vista de los
actores. Se destaca asimismo el valor otorgado a las practicas aulicas en dichas propuestas.

En un estudio realizado por Birgin (2018) sobre los/as estudiantes de profesorado de
educacion secundaria para disciplinas de las areas de ciencias naturales y exactas, también se
especifica que quienes estudian en ISFD “sostienen que la fortaleza de su formacion radica no
solo en un sentido institucional mas nitido acerca de para qué se forman, sino también en el

contacto temprano con las escuelas y la profesion” (Birgin, 2018, p. 38), contrariamente a
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quienes estudian en profesorados universitarios, para quienes el peso esta puesto mayormente
en la disciplina que ensefiaran.

Finalmente, Birgin, Ingratta y Moscato (2018) han indagado en el escenario actual de
las instituciones que forman docentes de nivel secundario. Al escenario institucional
preexistente, se suman las nuevas universidades nacionales, creadas en los uUltimos veinte
afios, que proponen institucionalidades y vinculos con los/as estudiantes distintos a los que
histéricamente las universidades sostuvieron —sobre todo las més antiguas y tradicionales—. A
su vez afirman, en relacion con los ISFD, que su gramatica caracteristica se ve dinamizada a
partir de las politicas llevadas adelante durante la ultima década desde la creacion del Instituto
Nacional de Formacién Docente. Algunos de los puntos que destacan en las instituciones de
educacion superior no universitaria que forman docentes son su diferenciacién con el nivel
secundario —lo que dejaria atras el isomorfismo de la formacion (Braslavsky y Birgin, 1992,
Davini, 1995)- y el refuerzo de su identidad como instituciones de nivel superior, un fomento
a la participacion politica estudiantil y el acompafiamiento a las trayectorias, lo que las haria

instituciones mas hospitalarias, en términos de Charovsky (2013) e Iglesias (2018).

Hemos abordado hasta el momento las conceptualizaciones de Bernard Charlot (2006,
2008a) respecto de la relacion con el saber, para luego focalizar en las particularidades del rol
docente, y en especial en la formacion de docentes del nivel secundario y sus vinculos
especificos con el conocimiento, dado que nos interesa indagar, en particular, en su relacion
pedagogica con el saber. En la proxima seccion nos adentraremos en la tercera temética que
termina de conformar nuestro tema de estudio: los artefactos culturales tecnoldgicos digitales,
gue mediarian —de acuerdo a nuestra hipotesis— la relacion pedagdgica con el saber de los

futuros profesores en el marco de la cultura digital.

1.c. LOS ARTEFACTOS CULTURALES TECNOLOGICOS DIGITALES, MEDIADORES EN LA

RELACION CON EL SABER

En este apartado avanzaremos en diversas conceptualizaciones acerca de los artefactos
culturales tecnoldgicos digitales. En primer lugar, trabajaremos sobre el concepto de artefacto
cultural, proveniente de la teoria de la actividad historico-cultural. Luego, definiremos
especificamente a los artefactos culturales tecnologicos digitales, entendiendo que en el marco

de la cultura digital dichos tipos de artefactos emergen como mediadores en la construccion
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de la relacion con el saber por parte de los sujetos. Finalmente, recorremos distintos
antecedentes de investigacion que indagan en el vinculo entre los jovenes y las tecnologias y
otros que focalizan en los vinculos entre los artefactos culturales tecnologicos digitales y la

formacion de profesores.

1.c.1. Los artefactos culturales en el marco de la teoria histérico-cultural

Tal como mencionamos en apartados anteriores, la relacion con el saber estd mediada
por objetos empiricos en los que se asienta el saber, que son portados por otros —que tienen a
su vez relaciones propias con el saber—, y se manifiesta a través del lenguaje. Para sus
desarrollos tedricos, Charlot retoma a Vigotsky (1933, citado en Charlot, 2006) al reforzar su
argumentacion sobre el rol de lo social en el aprendizaje, y a la teoria de la actividad de
Leontiev (1981, 1983, 1989, citado en Charlot, 2006), quien resalta el valor del sentido en
dichas actividades.

La teoria de la actividad historico-cultural, inaugurada por Vigotsky —llamada también
constructivismo social o perspectiva sociocultural sobre el aprendizaje— tiene tres
generaciones de investigacion (Engestrom, 2001), que realizaron sus propios desarrollos y
aportes.

La primera generacién, centrada en torno a Vigotsky (1932, 1934), acufia la idea de
mediacion cultural de las acciones humanas, que se refleja en una triada integrada por el
sujeto, el objeto y los artefactos mediadores. Pone el foco en la mediacion sociocultural del
proceso de aprendizaje que se da, en primer lugar, como un proceso de apropiacién de las
formas de accién preexistentes en una cultura dada. En este proceso, los instrumentos
simbolicos desempefian una funcion esencial. Plantea asi que el desarrollo de los procesos
psicolégicos superiores, como la percepcion, el razonamiento légico, el pensamiento y la
memoria, se encuentra mediado por herramientas que son de creacién social, productos de la
actividad humana a lo largo de su historia. A partir de los desarrollos tedricos de la primera
generacion, “El individuo ya no puede ser entendido sin su medio cultural, y la sociedad ya no
puede ser entendida sin la agencia de las personas que utilizan y producen artefactos”
(Engestrom, 2001, p. 2). En este sentido, la relacion con el saber esté atravesada por su medio
cultural, y por los artefactos que en éste se producen y utilizan; en el caso bajo estudio, se
analizara cémo la relacion con el saber se construye a través de ciertos artefactos culturales;

en particular, interesa focalizar en los artefactos culturales tecnoldgicos digitales,
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distinguiéndolos de aquellos artefactos culturales tecnoldgicos “clasicos” de la cultura escolar,
a los que ya nos referimos en el apartado anterior.

Leontiev (1989, citado en Engestrom, 2001), representante de la segunda generacion
de la teoria de la actividad, dio un paso adelante en el sentido de considerar al sujeto como
inmerso en un sistema de actividad colectivo, en el que se sitdan las acciones individuales y
grupales. Segun el autor, un sistema de actividad no es

... un agregado de las reacciones, sino un sistema con su propia estructura, sus propias
transformaciones internas, y su propio desarrollo. Si retiraramos la actividad humana
del sistema de las relaciones sociales y la vida social, no existiria y no tendria ninguna
estructura (Leontiev, 1981, citado en Russell, 1995, p. 55).

En este marco, la relacion con el saber se encuentra inserta en un sistema de actividad:
se construye con otros —pares estudiantes y formadores—, en un espacio educativo organizado,
con ciertas caracteristicas y reglas —algunas propias de la cultura escolar y otras propias de las
improntas institucionales especificas—, con objetos —fisicos y simbolicos, entre ellos los
artefactos culturales tecnoldgicos digitales—, productos de la actividad humana. Nos
preguntamos, en linea con las dimensiones identificadas por Charlot (2006, 2008a), ¢cuales
son las caracteristicas de la relacion pedagogica con el saber en términos de sistema de
actividad con otros? ¢ Cuéles son sus reglas? ¢Cuéales son los objetos con los que se privilegia
la interaccién?

La tercera generacion, encarnada en Engestrom (2001) y otros sucesores, propone un
nuevo modelo superador en el que se incluyen mas de un sistema de actividad y sus
interacciones, afladiendo a la relacion sujeto-objeto-instrumentos mediadores, a la comunidad,
las reglas y la division del trabajo en dicha comunidad, y destacando la importancia de
analizar sus interacciones y conflictos. Toma como principal unidad de analisis a los sistemas
de actividad colectivos, mediados por artefactos orientados a objetos, considerados en su red
de relaciones con otros sistemas de actividad. En dichos sistemas hay historicidad —que debe
ser estudiada—, y se incluyen multiplicidad de voces, a la vez que conviven diversos puntos de
vista, tradiciones e intereses. En sus palabras,

La division del trabajo en una actividad crea diferentes posiciones de los participantes,
los participantes llevan sus propias historias diversas, y el propio sistema de actividad

lleva a la multiplicacion de los niveles y hebras de la historia grabada en sus

artefactos, reglas y convenciones (Engestrom, 2001, p. 3).
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La tercera generacion también entiende, como uno de sus principios, que en los
sistemas de actividad puede haber contradicciones, y que dichas contradicciones son fuentes
de cambio y desarrollo. Estas pueden sobrevenir dado que los sistemas de actividad son
abiertos y que pueden ingresar nuevos elementos que colisionen con los ya existentes,
generen nuevas reglas, contradigan las anteriores, etc. y pueden llevar a transformaciones
expansivas de los sistemas de actividad. En este sentido, podemos hipotetizar que los
artefactos culturales tecnoldgicos digitales, y las nuevas operaciones con el saber que éstos
proponen, podrian constituir nuevos elementos gque ingresen al sistema de actividad propio de
las instituciones educativas —en este caso los Institutos de Formacion Docente, pero también
las instituciones en las que se insertaran los futuros docentes— que encarnan la cultura escolar
y sus propias reglas de juego, tradiciones y regularidades, en términos de Vifiao Frago (2002).
A partir de dichas interacciones, ¢qué efectos producen en los sistemas de actividad? ¢Se
expanden, se generan nuevas reglas, tensionan, se adaptan? ¢Colisionan con las practicas
preexistentes, propias de la cultura escolar y de las tradiciones persistentes en la formacién de
docentes de nivel secundario? ;De qué manera se dan estos procesos?

Por su parte, Cole (1990), perteneciente a la tercera generacion, avanzd sobre la
mediacion cultural del pensamiento; es decir, sobre las relaciones mediadas que se establecen
entre la cultura y el pensamiento y las précticas de los sujetos, definiendo el concepto de
artefacto cultural. Se trata de “un aspecto del mundo material que se ha modificado durante la
historia de su incorporacion a la acciéon humana dirigida a metas” (Cole, 1990, p. 114),
permitiéndole a los seres humanos interactuar con el mundo y entre si. Dice el autor,
retomando a Wartofsky, que los artefactos, incluidas las herramientas y el lenguaje, son
“objetivizaciones de las necesidades e intenciones humanas ya investidas con contenido
cognitivo y afectivo” (Wartofsky, 1973, p. 204, citado en Cole, 1990, p. 117). Comprometen
esquemas o representaciones mentales y guiones o esquemas de acontecimientos, vinculados
a los contextos y a la mediacion cultural, y “existen como tales solo en relacion con ‘algo
mas’ denominado: situacion, contexto, actividad, etc.” (Cole, 1990, p. 136). Se trata de un
aspecto del mundo material con un uso recordado colectivamente (Martos y Martos Garcia,
2014). Agregamos, retomando los aportes anteriormente mencionados, que estos artefactos

estan insertos en un sistema de actividad.
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Para Bruner (1997), en la misma linea sociocultural que Vigotsky*2, la cultura provee
de una caja de herramientas que da marco al sujeto para poder esquematizar, clasificar y
describir la realidad, es decir, para conocer; “aporta los instrumentos para organizar y
entender nuestros mundos en formas comunicables™ (1997, p. 21). Para el autor, la cultura es
un sistema de simbolos, significados y sentidos que son los que posibilitan la constitucion del
aparato subjetivo, y el aprendizaje y el pensamiento de los sujetos se entienden en tanto estan
situados en un contexto cultural y precisan de los recursos culturales. Dichas formas
simbolicas son compartidas y conservadas, elaboradas y transmitidas a generaciones sucesivas
que, a través de esos procesos, continlan manteniendo la identidad y forma de vida de la
cultura: en este sentido, “la escuela nunca puede considerarse culturalmente auténoma”
(Bruner, 1997, p. 46). En este marco, también destaca el potencial de creacion y
transformacion de significados del pensamiento humano, “para adaptarse mejor al mundo en
el que se encuentra y para ayudarles en el proceso de cambiarlo segun se requiera” (Bruner,
1997, p. 38). Destaca asi el valor de la “externalizacion”, proceso que rescata la actividad
cognitiva del estado implicito, haciéndola publica y mas accesible a la reflexion. Esta
externalizacién podria producirse tanto a través de la escritura como artefacto cultural, como

de los artefactos culturales tecnologicos digitales.

De acuerdo con lo dicho hasta aqui, concebimos la relacion con el saber como un
proceso esencialmente social, que se construye con otros, que se manifiesta de diversas
maneras, y que se constituye a partir de la mediacion de herramientas producidas en y por las
culturas, es decir, de artefactos culturales. En particular, los/as estudiantes de profesorado
construyen una relacion particular con el saber, una relacion pedagoégica con éste, dada por su
caracter de futuros transmisores de la cultura y de los saberes socialmente relevantes. En ese
cruce, a su vez, entrarian en tension los rasgos particulares de la cultura escolar —con sus
propios artefactos tecnoldgicos, formas, habitos, tiempos y espacios— con las practicas
culturales mediadas por lo digital, que traerian consigo los/as estudiantes. Este escenario es el
gue nos interesa indagar aqui. Ahondaremos a continuacion en diversas conceptualizaciones

acerca de la cultura digital y los medios y tecnologias digitales.

18 Nos referimos a la produccién de Bruner en una segunda etapa de sus investigaciones, en las que hace foco en
la psicologia cultural. En una primera etapa de su produccidn se lo puede ubicar dentro de la psicologia cognitiva
(Guilar, 2009).
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1.c.2. Las tecnologias y medios digitales como artefactos culturales

En particular, esta investigacion entiende a los medios y las tecnologias digitales'®
como artefactos culturales por medio de los cuales los/as estudiantes se relacionan
pedagdgicamente con el saber, dado que forman parte de los sistemas de actividad de los que
dichos estudiantes participan en los procesos de formacion docente inicial, al estar inmersos
en la cultura digital. A su vez, se trata de artefactos culturales —a los que sumamos los
adjetivos “tecnologicos” y “digitales” — porque se trata de elementos del mundo material que
median entre los sujetos y el mundo, permitiéndoles interactuar con él. Son elementos
culturales de construccién historica que son resultado de las necesidades e intenciones
humanas. Avanzaremos sobre estas ideas a continuacion.

Desde hace ya varios afios diversos autores han comenzado a analizar los cambios
culturales que se producen con la llegada de los medios y tecnologias digitales. Por un lado,
Lev Manovich (2006) describe un nuevo escenario cultural en el que emergen los nuevos
medios digitales?, en el cual hay un desplazamiento hacia formas de produccion, distribucion
y comunicacion mediatizadas por la computadora?!. Dichos medios digitales se sitGian en
relacién con muchas otras areas de la cultura, pasadas y presentes, por lo que su definicion
incluye medios "viejos™ que fueron informatizados —tales como la radio, la television y el
cine—, y representan la convergencia de dos recorridos histéricos separados: la tecnologia
informatica y la mediatica. Segun el autor, los nuevos medios poseen un potencial para
cambiar los lenguajes culturales vigentes.

En la misma linea, Doueihi (2010) define, en el marco de un nuevo proceso
civilizador, a la cultura digital como

un conjunto de tecnologias conjugadas que han producido y siguen produciendo
précticas sociales que, al menos por el momento, amenazan o cuestionan la viabilidad,
o incluso la legitimidad, de determinadas normas socioculturales establecidas (...) [La

cultura digital] estd compuesta por modos de comunicacion y de intercambio de

19 Nos referiremos en este trabajo a tecnologias y medios digitales y no a “las TIC” —tecnologias de la
informacion y la comunicacion—, término de uso mucho mas extendido dado que, desde nuestra perspectiva, este
ultimo resulta acotado y no abarca todos los dispositivos y medios digitales que forman parte de la cultura
digital. A su vez, la denominacion adoptada permite una vision mas amplia respecto de los mismos, que sera
desarrollada en este apartado.

20 E] adjetivo “nuevos” refiere a los medios y tecnologias digitales que son propios del momento histérico en el
que el autor escribe, si bien las tecnologias existen desde que la humanidad comenzé a utilizarlas para vincularse
con la naturaleza. Para Gitelman (2008, citada en Dussel, 2012b), mas que fijar taxativamente qué medios y
tecnologias son “nuevos” y cuales son “viejos”, vale la pena pensar en como ¢€stos dialogan entre si y se van
redefiniendo y generando nuevos codigos de uso.

2L Al momento de escritura de la obra de Manovich, en 2006, no existian muchas mas tecnologias digitales de
acceso masivo mas alla de la computadora.
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informaciones que desplazan, redefinen y remodelan el saber en formas y formatos
nuevos, y por métodos para adquirir y transmitir dicho saber (p. 35, el destacado es

nuestro).

Es decir, nos encontrariamos ante un nuevo escenario en el cual las practicas culturales
estan atravesadas por los artefactos digitales. Problematizamos aqui el concepto de “cultura”
digital unica, dado que entendemos que habria, en todo caso, diversas culturas digitales, en
tanto distintas maneras de ejercer estas nuevas practicas y de vincularse con los artefactos
digitales. Ademas, el modo de acceder de los sujetos a los nuevos textos dista de ser
uniforme: las apropiaciones de los codigos, las reglas, los mensajes compartidos, son
diferenciadas, desiguales y conflictivas (Coria, 2011) y “los jovenes tienen practicas y
competencias tecnoldgicas muy disimiles seglin sea su marco de experiencias (...) (Ito, 2010)
(...) [y que] muestran usos muy distintos y muy desiguales en relacién al lenguaje audiovisual
y las nuevas tecnologias” (Dussel, 2010b, p. 5).

Otros autores (Kress, 2005) se refieren al cambio comunicacional que esta
modificando las formas en que son representados los significados, situando a la imagen —que
recupera su estatuto cognitivo— en el centro de la comunicacion, lo que constituye un desafio
ante el predominio de la escritura. Esto da lugar a nuevas alfabetizaciones y a nuevos
discursos que se producen a través de la multimodalidad (Kress y Van Leeuwen, 2001), ya
que implican el uso de distintos recursos —imagenes, sonidos, musica, videos, animaciones,
etc.— para representar, producir y distribuir mensajes. Algunos autores refieren a la
alfabetizacion digital para describir el aprendizaje de nuevos lenguajes y formas de
comunicacion propias de la cultura digital (Gilster, 1997; Cassany, 2002; Gros y Contreras,
2006; Buckingham, 2008; Area Moreira, 2012). Estar alfabetizados digitalmente, o promover
dicha alfabetizacion, es educar en estas nuevas maneras, propias de la cultura digital, de
entender el mundo, de representarlo, de buscar y analizar informacion, de producir y circular
el conocimiento, de operar con el saber, de manera transversal a los campos de conocimiento.

Van Dijck (2016), por su parte, define los nuevos tipos de socialidad en la vida
cotidiana —que se construyen e instalan a partir de la aparicion de las redes sociales y su
expansion— como la cultura de la conectividad. Dichos tipos de socialidad toman forma en
relacién con lo que propietarios y usuarios hacen con las redes sociales, en un proceso de ida
y vuelta. En la cultura de la conectividad, la sociabilidad es mayormente online y la existencia
de los medios digitales es condicion de la interaccion social. Para la autora, “Que la socialidad

“se vuelva tecnoldgica” no sélo alude a su desplazamiento al espacio online, sino también al
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hecho de que las estructuras codificadas alteran profundamente la naturaleza de las
conexiones, creaciones e interacciones humanas” (Van Dijck, 2016, p. 24). Esto implica que
los tipos de interacciones estan signados por las categorias que le asignan las redes sociales —o0
el ecosistema de medios conectivos—: “me gusta”, “seguir”, “compartir”, son maneras de
interactuar que ellas inventan, teniendo efectos sobre las précticas culturales. A su vez, esta
cultura de la conectividad se mueve a partir de principios econémicos neoliberales, donde se
valora la jerarquia, la competencia y el lugar del ganador (Van Dijck, 2016).

Actualmente, ademas, conforman el escenario de la cultura digital los videojuegos —en
particular, se han desarrollado también videojuegos educativos (Lacasa, 2011, entre otros) —y
las narrativas transmedia (Scolari, 2013), consideradas como “una particular forma narrativa
gue se expande a través de diferentes sistemas de significacion (verbal, icdnico, audiovisual,
interactivo, etc.) y medios (cine, comic, television, videojuegos, teatro, etc.)” (p. 24), algunos

de cuyos soportes son digitales.

En el plano educativo en particular, existen dos grandes corrientes —sin demasiados
puentes construidos aun entre si— entre los/as educadores y especialistas respecto de la
incorporacion de tecnologias y medios digitales en las escuelas (Dussel, 2012a; Rueda Ortiz,
2008). Una de ellas, con bastante raigambre en las practicas educativas, adopta un punto de
vista didactico y méas bien optimista respecto de la incorporacion de tecnologias digitales al
aula al concebirlas como motivadoras, potenciadoras del aprendizaje y enriquecedoras del
trabajo en el aula y las instituciones a través de las posibilidades que traen en términos de
estrategias y recursos didacticos. En general, estas posiciones derivan en “hacer mejor lo
mismo”, es decir, mejorar la ensefianza y el aprendizaje a través de mas y mejores recursos
tecnoldgicos??.

En esta corriente hay posturas extremas, provenientes de las ciencias de la
informacion. Tal es el caso de la que analizan Rodriguez lllera, Escofet y Azzato (2004)% y
Garcia Aretio (2005), que cataloga los medios y tecnologias digitales como objetos de
aprendizaje (Willey, 2000, citado en Garcia Aretio, 2005). Entienden a éstos como archivos o
unidades digitales de informacidn que son utilizados en diferentes propuestas pedagdgicas en
contextos diversos; pueden ser creados, utilizados y reutilizados para el aprendizaje, y

tambien pueden ser usados de manera individual o combinada con otros objetos; “...contienen

22 En nuestro pais las producciones de Maggio (2012), Litwin (2005), Litwin, Maggio y Lipsman (2005), entre
otras, han realizado desarrollos desde la Optica de la didactica, aunque sin perder de vista los contextos
pedagogicos en los que se sittan las tecnologias para la ensefianza.

23 Vale mencionar que Rodriguez Illera fue adepto de esta postura para luego ser critico.
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una informacion determinada que puede ser utilizada instructivamente y que es, en si misma,
completa” (Rodriguez Illera, 2004, p. 5).
En términos de Rueda Ortiz (2008), la integracion de las tecnologias y medios

digitales desde las perspectivas mencionadas
... se hace bajo una racionalidad instrumental, que reduce la actividad de la ensefianza
al esfuerzo concentrado por el aprendizaje en el uso de medios mas “adecuados,
actualizados y sofisticados” para alcanzar los objetivos determinados previamente (...)
Este tipo de formacién no permite comprender el rico y complejo entramado
cognitivo, comunicativo y cultural (...) no concibe la complejidad, la incertidumbre,
la singularidad y la carga valorativa de lo que significa conocer, socializarse,
comunicarse, entretenerse con las tecnologias (p. 203).

Desde nuestro punto de vista estas posturas aislan los objetos de su contexto cultural y
social de creacion, los descontextualizan, para ser re-situados. A su vez, ponen el foco en el
aprendizaje y no en la situacion de ensefianza en la que éstos se encuentran inmersos y
enmarcados, como productos culturales para la transmision.

Es por esto que nos situamos desde una posicién que concibe a los medios y
tecnologias digitales como productos culturales, situados histérica y socialmente, que abreva
en los autores anteriormente citados (Kress, 2005; Manovich, 2006; Doueihi, 2010; Dussel,
2012a; Van Dijck, 2016). Esta postura enuncia que el cambio de época conlleva, ademas,
nuevas formas de producir y hacer circular los conocimientos, e identifica la emergencia de
nuevas formas culturales (Rueda Ortiz, 2008). En este escenario, en definitiva, planteamos
gue nos encontramos ante “una reestructuracion de lo que entendemos por conocimiento, de
las fuentes y los criterios de verdad, y de los sujetos autorizados y reconocidos como
productores de conocimiento” (Dussel, 2012a, p. 9).

En este mismo sentido, coincidimos con Burbules y Callister (2001) en situarnos
desde un enfoque postecnocratico, entendiendo que el vinculo de las personas con las
tecnologias digitales es relacional. Desde esta perspectiva, se supera la concepcion de dicho
vinculo como meramente instrumental y se concibe que no hay una separacion neta entre lo
humano y lo tecnoldgico. Las tecnologias y los medios digitales son transformados por los
humanos en funcion de los usos, y los humanos somos modificados de un modo muy
especifico, desde lo cultural y desde lo psicologico, por ellos. Su enfoque se emparenta con

las teorias de la actividad anteriormente mencionadas, en términos de las transformaciones
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gue se originan en los sujetos a partir de los objetos con los cuales actlan, a la vez que éstos a
la vez son transformados a partir de dichas acciones. Asi,
... los cambios introducidos en la tecnologia siempre van acompafiados de una
multitud de otros cambios en los procesos sociales y pautas de actividad; y tal vez
sean estos ultimos, no las “tecnologias” mismas —he aqui la cuestion—, los que ejercen
el mayor impacto global en el cambio social. Por lo tanto la tecnologia no es solo la
cosa, sino la cosa y las pautas de uso con que se la aplica (Burbules y Callister, 2001,

p. 23, el destacado es del original).

En este marco, las interpelaciones a la cultura escolar (Vifiao Frago, 2002) son
evidentes. Avanzaremos, en la proxima seccion, en las caracteristicas de los nuevos modos de

producir conocimiento y en la identificacion de algunas tensiones con la cultura escolar.

1.c.3. Los modos de conocer y operar con el saber en la cultura digital

En relacion con los cambios en las formas de producir y hacer circular los saberes en
el escenario digital, Martin Barbero (2006) identifica cuatro rasgos: la hipertextualidad, la
interactividad, la conectividad y la colectividad. Para el autor, existe un proceso de
descentramiento y diseminacion de los saberes por fuera de la institucion escolar; esta Gltima
ya no monopoliza la circulacion de conocimiento, y lleva “la crisis hasta el corazon mismo
del sistema escolar: a su modelo letrado de saber (...) su creerse el tnico 6rgano legitimo de
transmision de los saberes” (Martin Barbero, 2006, pp. 22 y 23). Estas apreciaciones se
encuentran en la misma linea que los aportes de Vifiao Frago (2002) y Huergo (2001), en
términos de las tensiones identificadas entre cultura escolar y la cultura de la imagen y las
pantallas, anteriormente mencionadas.

Dussel (2010a, 2012b) por su parte analiz6 los vinculos y tensiones entre los modos de
operacion con el saber que realiza la institucion escolar y los que realizan los nuevos medios
digitales. La autora pretende “entender desde esa historicidad [la de la forma escolar] como se
vincula a una forma novedosa, aunque no totalmente ajena, de interaccidn entre las personas y
de relacion con el conocimiento” (2010a, p. 11). Como mencionamos en apartados anteriores,
las tecnologias en la escuela existen desde que se crea el sistema educativo, en tanto resultd
necesario incluir o crear objetos, dispositivos, soportes para llevar adelante la ensefianza.
Estas tecnologias, propias de la cultura escolar, promueven ciertas maneras de vincularse con

el saber y de producir conocimiento, y en la cultura digital, emergen nuevas tecnologias que
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interacttian con dichas “viejas” tecnologias; asi, las viejas y nuevas tecnologias son “’cajas de
herramientas” de la cultura que favorecen procesos de pensamiento y la amplificacion de los
mundos culturales para los sujetos de la educacion” (Coria, 2011, p. 23). En este sentido, las
tecnologias y medios digitales ponen el énfasis mas en la experiencia emocional que racional
de los sujetos (Dussel, 2010a, 2012b), y “proponen la inmediatez, la aceleracion, el shock
emocional, la intuicion, la interaccion répida, la pantalla individual —es decir, acciones u
operaciones mas vinculadas al terreno de los afectos—, y una forma de autoria grupal de los
productos” (20104, p. 23). Por el contrario, “la escuela moderna tiene un modo de operacion
con el saber que estd basado sobre todo en la moderacion, la critica y la distancia” (Dussel et
al., 2015, p. 166), contrapuesto a los modos de operacién con el saber propios de la cultura
digital. Se considera, desde las l6gicas que rigen las formas de operar con el saber en la
escuela moderna, que para conocer ‘el sujeto tiene que partir de una distancia critica y poner a
trabajar ciertas invariantes cognitivas que son las que aseguran que no haya una
contaminacion del conocimiento con el objeto de estudio” (Dussel, 2012b, p. 209). Asi, los
modos escolares se basan en la distancia, la lentitud, la reflexion, la interaccion lenta y una
forma de autoria individual de las producciones (Dussel, 2012b).

Dussel (2010a) identifica cuatro dimensiones para analizar los modos de operacién
con el saber en la cultura digital: los cambios en las formas de autoria; un nuevo balance entre
lo emocional y lo racional, con peso en lo primero; la simulacion; y la cuestién del archivo y
el reservorio infinito que constituye Internet. En relacion con la primera dimensién, mientras
que las l6gicas propias de las instituciones escolares se basan en autorias y autoridades bien
delimitadas y autocentradas en su propia entidad, la produccién colectiva, la cultura
participativa y el contenido generado “desde abajo” —propios de estos tiempos— hacen mas
difusas las fronteras de dichas autorias y desafian a los sistemas escolares de clasificacion del
saber (Dussel, 2012b). A su vez, la autora recupera la idea de que las acciones expresivas
individuales hoy estdn moldeadas por los nuevos medios y las grandes industrias culturales, lo
que las vuelve menos propias. Respecto al balance entre lo emocional y lo racional, se
entiende que hay una primacia de esto Ultimo en los sistemas escolares, que viene a ser
cuestionada por lo que plantean en contraposicion los nuevos medios: tal como se refirid
anteriormente, lo propuesto es el movimiento, la emocion, lo visual, el impacto, la respuesta
corporal, lo afectivo. Esto

... se opone al modo més clésico de relacion con el saber que configura la escuela,

basada en la reflexion intelectual, la moderacién y hasta represion de los aspectos

emocionales, y el control y reduccion de los estimulos visuales méas espectaculares, a
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los que se juzga distractores y poco interesantes pedagdgicamente (Dussel, 2010a, p.
26).

Estas afirmaciones nos remiten nuevamente al problema de nuestra investigacion:
¢como entraman los modos de relacion con el saber propuestos en el Instituto y los que
proponen las tecnologias digitales? Estas Gltimas, ¢ingresan a las aulas de la institucion de
formacion docente? ;De qué manera? ;Coémo son esas maneras de relacion con el saber en el
marco de la cultura digital, pero dentro de una institucion educativa que forma docentes?

En relacion con la simulacion, se afirma que esta nueva manera de vincularse con el
mundo que proponen los nuevos medios y tecnologias se distancia de las formas tradicionales
propuestas por la escuela, basadas en mostrar, ver y definir verbalmente. Se advierte aqui
sobre el riesgo de confundir lo real y lo virtual; en este punto, y volviendo al balance entre lo
emocional y lo racional, retoma a una analista en tecnologias que afirma que “la simulacion se
vuelve facil de amar y dificil de dudar (...) este movimiento de la manipulacion fisica a la
virtual (...) puede tentar a sus usuarios a una falta de lealtad con lo real” (Turkle, 2009, p. 8,
citada en Dussel, 2010a, p. 28). La cuarta dimension identificada refiere a la cuestion del
archivo. Las posibilidades de circulacion, reproduccion, reuso y modificacion de los textos,
imagenes y videos —y otras formas de representacion—, y la existencia de pluralidad de voces
son aspectos que, en términos de Dussel (2010a), revolucionan la relacién con el saber, dado
que sus movimientos parecen imposibles de controlar. Y el control del saber, de lo dicho y no
dicho, de quienes estan autorizados a decir —principalmente la voz del/la maestro/a— fue desde
siempre monopolizado por la escuela, y centralizado en el libro y en el curriculum escolar.
Segun Martin Barbero (2003),

Estamos ante un descentramiento culturalmente desconcertante, pero cuyo
desconcierto es disfrazado por buena parte del mundo escolar de forma moralista, esto
es, echandole la culpa a la television de que los adolescentes no lean. Actitud que no
nos ayuda en nada a entender la complejidad de los cambios que estan atravesando los
lenguajes, las escrituras y las narrativas. Que es lo que en realidad esta en la base de
que los adolescentes no lean, en el sentido en que los profesores siguen entendiendo

leer, o sea sélo libros (s/n).

En sintesis, las tecnologias digitales modifican las percepciones, las acciones que se
pueden o no hacer, lo que se quiere hacer, lo que se cree que se puede hacer y las operaciones
que se realizan con el saber. En la era de los medios y tecnologias digitales emergen nuevos

artefactos culturales, materiales y simbdlicos con los que interactuar, con los cuales operar
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con el saber, con los que desarrollar diferentes préacticas, con los que escribir con otros
lenguajes, con los que percibir de diferentes modos. Es en este contexto en el que nos interesa
indagar sobre la relacion pedagdgica con el saber que construyen los/as estudiantes de
profesorado, futuros profesores, en tanto los medios y tecnologias digitales forman parte de la
cultura contemporéanea, del escenario en el que los futuros docentes se forman, y en el que
ensefiardn. En particular, ¢como entrama esta realidad con las practicas formadoras
institucionales? ;Como interpelan a las instituciones estas nuevas practicas culturales que
forman parte de la cultura en la que viven y que transmitiran los futuros docentes? ;Qué
hacen las instituciones en dicho escenario?

Abordaremos a continuacion algunas investigaciones que avanzan en el conocimiento
respecto de cdémo procesan las instituciones, en particular de formacion docente, la
incorporacion de los medios y tecnologias digitales, asi como en los vinculos particulares de

los jévenes con dichas tecnologias en el marco de la cultura digital.

1.c.4. Antecedentes de investigacion respecto de las tecnologias y medios digitales

En este punto, indagamos en diversos antecedentes de investigacion vinculados con
los medios y tecnologias digitales: su incorporacion en la formacion docente y en el nivel
medio, y los vinculos entre dichos artefactos culturales tecnoldgicos digitales y los jévenes en
la actualidad.

Respecto de la incorporacién de medios y tecnologias digitales en la formacion
docente, no se han encontrado en términos generales producciones actuales. Cabe mencionar
que ademas, en general, en las investigaciones relevadas se mencionan “las TIC” —sigla que
refiere a las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion—. Como se preciso
anteriormente, esta es una denominacion mas acotada que, si bien se refiere a las tecnologias
digitales, no las menciona como tales y deja por fuera a los medios digitales como parte del
conjunto de artefactos que emergen en la cultura digital. A su vez, se trata de una definicion
gue suele asociarse a las visiones mas instrumentales y didacticas que se focalizan Gnicamente
en los beneficios de la incorporacion de las tecnologias a las précticas de ensefianza,
desconociendo —0 minimizando— las dimensiones cultural y social que se entrecruzan con
dicha incorporacion. Finalmente, desde un enfoque afin al que aqui sostenemos, se han

desarrollado diversos estudios, en su mayoria en el nivel secundario, pero también se han
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hallado algunos centrados en la formacion docente. Resefiaremos estos dos tipos de
antecedentes a continuacion.

En primer lugar, desde la postura didactico-instrumental se hallaron producciones
desde universidades que forman docentes —en diversos paises de Latinoamérica y en Espafia—,
investigaciones desarrolladas por institutos de formacion docente y otras por organismos
internacionales (Henriquez, 2002; Tobdn Lindo y Arbeldez Gémez, 2010; Amaya y Bressan;
2010; Gutiérrez Martin, Palacios Picos y Torrego Egido, 2010; Guzman Flores, Garcia
Ramirez, Chaparro Sanchez y Espuny Vidal, 2012; Sevillano Garcia y Fuero Colmena, 2013;
Cuevas Cordero y Garcia Fallas, 2014; Carrillo Rosas y Goyzueta Sandoval, 2017). En
general, estas investigaciones parten de la premisa de que las tecnologias aportan beneficios a
la ensefianza, aunque casi todas concluyen en que sus usos aun distan mucho de las
transformaciones que, por fuera de las instituciones, se advierten en las précticas culturales en
general. Varias de estas investigaciones presuponen como transformaciones positivas las
mejoras en las practicas de ensefianza, desde una mirada de las tecnologias como apoyo a
dichas practicas y desde un punto de vista optimista. También identifican déficits de
formacion por parte de los docentes o de los/as estudiantes de formacidn docente —a partir de
la indagacion en estudiantes de licenciaturas en educacion y en profesorados— para poder
utilizar las tecnologias en toda su potencialidad.

Desde el enfoque que aqui adoptamos se hallaron algunos pocos estudios. Varios de
ellos se centran en el nivel secundario; si bien no indagaremos aqui sobre dicho nivel, son
investigaciones que nos permiten, por un lado, caracterizar la escuela secundaria que
transitaron quienes eligieron comenzar la carrera docente apenas finalizados sus estudios de
nivel secundario. A su vez, brindan descripciones acerca del escenario actual de
transformaciones culturales que se estarian dando en dicho nivel.

Dichos estudios afirman, en el marco de la implementacion del Programa Conectar
Igualdad?*, que la brecha digital se esta desplazando del acceso a los usos (Dussel, 2012a), lo
que implica que las tecnologias y medios digitales ya son parte de la vida cotidiana de las
escuelas, de los/as estudiantes y de los/as profesores/as, pero que éstas son utilizadas, en
situaciones pedagdgicas, de manera limitada. No habria, desde el punto de vista de la autora,

usos mas ricos que involucren nuevas y mas complejas formas de vincularse con los

24 El Programa Nacional Conectar Igualdad se crea a través del decreto del Poder Ejecutivo Nacional N° 459/10
en abril de 2010, con el fin de entregar una computadora a cada alumna, alumno y docente de educacién
secundaria de escuelas publicas, de educacion especial y de Institutos de Formacién Docente y brindar
capacitacion a los docentes en el uso de esta herramienta, con el objetivo de favorecer la incorporacion de las
mismas en los procesos de ensefianza y de aprendizaje. Durante los ocho afios que duré el plan, hasta su cierre
oficial en 2018, se entregaron alrededor de 6 millones de netbooks en todos los niveles educativos mencionados.
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conocimientos y con los lenguajes multimediales, que involucren lectura y produccién en
diversos soportes. Hay una articulacion débil pero creciente entre los saberes escolares y los
saberes que movilizan los nuevos medios digitales, y una presencia cada vez mayor de los
materiales audiovisuales, lo que implica sumar lenguajes multimodales (Dussel, Ferrante,
Gonzélez y Montero, 2015).

Por otra parte, desde el Departamento de Investigaciones Educativas del Centro de
Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional de México (DIE-
CINVESTAV), Dussel y Trujillo (2017) analizaron dos casos de tareas escolares en escuelas
medias —en Argentina y México—, en ambos casos producciones de videos®, con el objetivo
de estudiar las intersecciones, traducciones o adaptaciones que se estan realizando en la
introduccion de las tecnologias digitales a las escuelas. Se reconocen en ambos casos
cuestiones vinculadas a “la persistencia de un marco regulatorio sobre qué cuenta como
conocimiento en la tarea escolar, y a las posibilidades de la escuela de mantener algunas
reglas de produccion de los enunciados en un contexto desafiante como el actual” (Dussel y
Trujillo, 2017, p. 5). Ademas las producciones refieren a libros escolares, a informacion
escolarizada, y la construccién de las oraciones es también tipicamente escolarizada. En
relacion con la presencia de los medios y tecnologias digitales, se observan en la produccion
elementos pertenecientes a la cultura meditica, tales como la parodia, los comics, los
bloopers y el uso de aplicaciones de software privativo? sin problematizacion acerca de su
uso. Los/as docentes involucrados/as tampoco se preguntaron respecto de las basquedas y
usos de las imagenes, y no dieron lugar a un analisis critico respecto de la confiabilidad de las
fuentes y de la precision de los saberes que se movilizan. Segtn las autoras, “el eje esta puesto
en la participacion, el caracter creativo (que se equipara a lo ladico-irénico) y el
involucramiento emocional de los jovenes con la tarea” (Dussel y Trujillo, 2017, p. 6). Se
concluye que, a pesar de ser las tareas solicitadas en un contexto escolar, “no son
producciones totalmente reducibles a la l6gica textual escolar tradicional, tomando lenguajes
y citas muy reconocibles de la cultura visual digital actual”, aunque sin ningtn tipo de mirada
critica sobre ellos; pasan “de contrabando” (Dussel y Trujillo, 2017). La escuela, ademas,
lograria aun delimitar los espacios en los que se trabaja con medios digitales para realizar

tareas escolares.

%5 Al igual que en nuestra investigacion, las producciones son de las disciplinas Historia y Biologia. Referiremos
mas adelante a la institucidn que constituye el caso de estudio, y a las carreras que fueron abordadas.

% Se trata de software propietario, es decir, producido por corporaciones que cobran por su uso. Esta
denominacién se contrapone a la de software libre, del que pueden conocerse los cdigos de programacion para
modificarlos, se puede descargar y distribuir libremente, etc. Este Ultimo representa una filosofia vinculada con
el ejercicio de la libertad de los/as usuarios/as.
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En relacion con las instituciones de formacion docente, escenario de nuestra
investigacion, también se desarrollaron estudios que se centraron en la descripcion de las
experiencias con tecnologias a partir de la llegada del Programa Conectar Igualdad (Ros et al.,
2014, Dussel, 2014%7). En estos estudios se identificaron diversos sentidos asociados a la
inclusion de los medios y tecnologias digitales; uno de los mas frecuentes?® es el argumento
pedagogico, vinculado a la necesidad de utilizar el “lenguaje de los/as estudiantes” —mas
visual o multimodal- como forma de entretener y motivar (Ros et al., 2014). Las actividades
mas frecuentemente realizadas por los formadores de los ISFD en sus practicas pedagdgicas
son: buscar y seleccionar informacion, desarrollar textos y documentos, crear presentaciones e
interactuar con otros formadores y con estudiantes por medio de correo electronico, foros, con
fines pedagdgicos. Es decir, los soportes tecnolégicos en su mayoria siguen, como propasito,
la circulacién de la informacion por un medio mas amigable a los intereses de los/as
estudiantes, provocando atencién y una incipiente empatia con la netbook. Las tareas docentes
en general estdn mas orientadas ain hacia el uso que a la produccién de recursos digitales.
Hay una valoracion positiva de las tecnologias por parte de los/as estudiantes vinculada a lo
instrumental —aspecto que se observé principalmente en las practicas y residencias de los/as
estudiantes—, sin poder incorporar las posibilidades de usos mas ricos que denoten una
alfabetizacion digital integral y el dominio de esta nueva cultura simbdlica. La incorporacion
de tecnologias y medios digitales con sentido pedagdgico en la formacién docente no parece
haber incidido ain en transformar la gramatica escolar, entendida como las formas
escolarizadas de distribucion y circulacién del tiempo, el espacio, los sujetos, los saberes y los
recursos (Dussel, 2014). En este sentido, la cultura escolar (Vifiao Frago, 2002) en las
instituciones de nivel medio responde de esa manera ante cambios tan grandes como la
incorporacion de una netbook por cada alumno?® e internet en todas las aulas. Nosotros nos
preguntamos, en particular, qué sucede en este sentido en los Institutos de Formacion

Docente.

27 Se trata de un estudio coordinado por Dussel (2014) para el Programa de Apoyo al Sector Educativo del
Mercosur (PASEM). Entre otras conclusiones, se relevo en dicho estudio que las estrategias de formacién se
centran en los docentes, pero rara vez se consideran los estudiantes de la formacion docente, sus expectativas
sobre el uso de las tecnologias en el aula, las brechas de uso existentes entre los usos personales en el hogar o en
la calle y los que ven en sus profesores, sus propias expectativas sobre lo que deberia suceder en un aula, etc.
Este estudio pretende también avanzar en el conocimiento de dichos aspectos.

28 Junto con el argumento cultural que ve a las tecnologias como un cambio de época y los programas de
inclusion como politicas democratizadoras que facilitan el acceso a la cultura.

29 Esta modalidad se denomina modelo 1 a 1; es el modelo que siguié el programa Conectar Igualdad para las
escuelas de nivel secundario. Para los ISFD otorg6é una computadora por cada formador, y un aula mévil por
cada institucion.
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Algunas investigaciones han sido realizadas en Institutos de Formacion Docente de
Argentina. Palmero (2015) indag6 acerca de los procesos de apropiacion docente de las
politicas educativas de incorporacion de tecnologias de la informacion y la comunicacion® en
la formacion docente inicial, a partir del analisis de prescripciones curriculares y practicas
educativas de los docentes que forman a los futuros docentes en materias sobre TIC. La
investigacion —situada en ISFD de la provincia de Cérdoba— considera a las TIC como “parte
de la cultura (Da Porta, 2004) desde una perspectiva historica” (Palmero, 2015, p. 12) que
permita superar las visiones instrumentales. Concluye que existe un desfasaje entre las
prescripciones y las practicas: las primeras, plasmadas en los disefios curriculares de las
carreras de profesorado, conciben a las tecnologias como enriquecedoras de la ensefianza, en
términos de considerarlas como un eje esencial de la sociedad del conocimiento y como
instrumentos que potencian las capacidades cognitivas de los individuos, permiten el acceso a
los nuevos lenguajes que convergen con lo oral y lo escrito, a la vez que favorecen procesos
de comunicacion y visibilidad publica, y también las conciben como recursos didacticos. En
las précticas, por su parte, se observa una tendencia en los docentes a ubicarse en un rol de
tutor que pone a disposicion distintas herramientas digitales y multimediales, en particular las
destinadas a facilitar presentacion de contenidos, actividades de busqueda de informacién en
Internet, sistematizacion y presentacion de dicha informacion. No se observé un trabajo
orientado a propiciar la reflexién critica acerca de las TIC en la ensefianza, en el contexto

sociocultural actual y su incidencia en la vida cotidiana de los sujetos.

Finalmente, relevamos otro grupo de investigaciones y autores que indagan
particularmente en la relacion entre los jovenes y los artefactos digitales y/o la cultura digital.
Al respecto, en la literatura académica existe una inmensa produccion.

Algunas investigaciones hacen foco en dichos vinculos desde un punto de vista
instrumental, sin situarlos como practicas culturales contemporaneas. Por ejemplo, Gardner y
Davis (2014) utilizan el término generacion app para describir a los jovenes y sus vinculos
con los medios digitales, aclarando que se refieren a “generacion” porque intentan ir mas alla
de la tecnologia y recuperar la dimension cognitiva, social y emocional de dichos vinculos.
Afirman que los jovenes crecen rodeados de aplicaciones, y es por esto que los entienden
“presos” en una paradoja de accion y restriccion. Dicha expresion implica, para los autores,

que la sensacion al utilizar las aplicaciones es de actividad, mientras que los movimientos que

%0 Esta es la denominacion que adopta la investigacion resefiada.
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permiten hacer son limitados en mayor o menor medida. Analizaron tres aspectos de la vida
cotidiana en los que operan los medios y tecnologias digitales en la generacion app: la
identidad, la privacidad y la creatividad. En relacion con las identidades, aseveran que éstas
estdn cada vez mas orientadas hacia el exterior y prefabricadas, que hay una ansiedad y
aversion al riesgo crecientes y que se ampliaron las identidades aceptables, al utilizar las
aplicaciones como redes de seguridad. Respecto de la intimidad, se detectd que las
aplicaciones funcionan como atajos, que hacen que la interaccion con los deméas sea mas
rapida y facil, y por ende menos arriesgada. Esto conlleva a un aislamiento cada vez mayor y
a un declive de la empatia. Finalmente, sefialan que la imaginacion y la creatividad al
desarrollar producciones artisticas con medios y aplicaciones digitales se circunscriben al
codigo y las posibilidades que éstos presentan. El estudio concluye que
... los medios digitales no determinan plenamente (o al menos no lo hacen todavia)
coémo piensan y actuan los jovenes. En todos los casos, podemos describir situaciones
donde la generacion app se desliza hacia un cémodo estado de dependencia de las
aplicaciones, pero también situaciones mas positivas en las que las aplicaciones
capacitan a los jovenes para alcanzar un conocimiento de si mismos méas profundo y

completo (Gardner y Davis, 2014, p. 149).

También, hallamos algunas perspectivas que asumen una mirada mas amplia,
tendiente a un analisis de las précticas culturales que se producen a partir de la emergencia de
los medios y tecnologias digitales. En algunos casos, dichas investigaciones sitlan sus
reflexiones en el ambito escolar o bien reconocen sus implicancias para las préacticas
pedagogicas, y es por esto que las retomamos aqui.

Tal es el caso de Sibilia (2012), quien reflexiona acerca de las nuevas subjetividades
de los jovenes en estos tiempos de cultura digital y las pone en didlogo —y en tension— con la
forma escolar y las subjetividades que ésta produjo histéricamente, lo que denomina “el
derrumbe del suefio letrado”. En primer lugar, identifica una “salida a escena” de las
subjetividades —que anteriormente tenian lugar en los hogares, las escuelas y las fabricas; se
trataba de una subjetividad interiorizada—, ahora mediada y potenciada por las tecnologias
digitales y sus pantallas, que conlleva nuevas maneras de actuar, interactuar y ser en el
mundo. Los jovenes, segin la autora, “abrazan esas novedades y se involucran con ellas de
forma mas visceral y naturalizada, aunque de ningin modo se trata de una exclusividad de las
generaciones mas recientes” (Sibilia, 2012, p. 49). Afirma que en la sociedad informacional,

espectacular e hiperconectada mediante redes interactivas, se inventan “lazos precarios pero
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quizas potentes, meramente situacionistas o validos para cada ocasion” (op. cit., p. 62-63).
Afirma que, en las practicas escolares, los jovenes usan la lectura y la escritura como
herramientas técnicas al servicio de la navegacion y la conexion, y realizan activamente tareas
tales como buscar, editar, conectarse a los sitios, intercambiar materiales. Como contrapartida,
se evidencia en los/as estudiantes contemporaneos/as una dificultad para identificar y
reproducir el sentido de lo que se lee —lo que seria producto de una profundizacion de los
procesos de lectura y escritura—, a lo que se suma la atencion fragil y fluctuante. Estas
caracteristicas, desde el punto de vista de la autora, son incompatibles con el aparato escolar y
sus demandas respecto de lo que se espera de los alumnos: los dispositivos estatales requieren
y generan instrumentos tales como la memoria, la conciencia y el saber, mientras que el
entorno contemporaneo “tiende a expeler avalanchas de informacidn, imagenes y opiniones”
(op. cit., p. 74).

Por su parte Peirone (2015) también analiza a los jovenes inmersos en la cultura
digital. Aclara que “si bien (...) son quienes mas se ajustan a este caracter social [el estar
inmersos en la cultura digital], la edad no es un indicador de hierro ya que su alcance se
difumina en un espectro etario amplio” (p. 3), lo que nos permite pensar en los sujetos de esta
investigacion®. Afirma que los jovenes estan marcados por cierta desafectacion, escasa
paciencia y formas pragmaéticas de cambiar las situaciones que deben resolver. Esto se
observa, segun el autor, en

... los procesos de subjetivacion, con la incorporacién de identidades multiples y
dindmicas; en la forma de organizar los proyectos laborales, donde la facultad de
renovacién y de intercambio resultan tan importantes como la sustentabilidad; en la
impronta rizomatica de habitos de hipervinculacion, intertextualidad e

interdisciplinariedad incorporados a la logica relacional; pero también en la

produccion y circulacion de saberes (Peirone, 2015, p. 6).

Se afirma también que los jovenes renunciaron a la univocidad del logos (Peirone,
2015), por lo que estariamos ante una revolucion simbolica que subvierte las estructuras
cognitivas y cambia el orden representativo.

Finalmente Urresti, Linne y Basile (2015) retoman la figura del prosumidor como
central en la cultura digital: no solamente se consumen textos, imagenes, audios, videos,

animaciones digitales, sino que tambien los jovenes —en distintos grados— las producen, los

31 Los/as entrevistados/as, tal como veremos mas adelante, tienen edades variadas por las propias caracteristicas
de quienes eligen dedicarse a ser docentes en el nivel secundario.
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registran, los distribuyen, los intercambian, lo que resulta en un proceso de proliferacion cada
vez mas expansiva, compleja e inasible de materiales. Esto da cuenta, en mayor o menor
medida, de una intervencion activa por parte de los jovenes en el mundo digital. Analizan las
principales practicas que llevan adelante los jovenes en Internet y las redes sociales: por un
lado —con diversos modos de apropiacién— la comunicacion con sus pares, el entretenimiento
y los juegos, signados por el ser valorados por sus amigos y su circulo de contactos y el
mantenerse informados sobre sus temas de interés, y por el otro, la presentacion de si, que
oscila entre el anonimato y la exhibicion.

En sintesis, los distintos autores relevados destacan algunos aspectos centrales de los
nuevos vinculos entre jovenes y tecnologias digitales. En primer lugar, mayor comunicacion,
actividad y “salida a escena” de las subjetividades aunque con mayor liviandad vy
desafectacion, y cierto consumo acritico de las tecnologias digitales y una debilidad en el
procesamiento y comprension de la informacion que éstas portan. Asimismo, se sefialan
tensiones con la cultura escolar, partir del cuestionamiento acerca de las fuentes Unicas del
saber (Peirone, 2015) y lo que dicha cultura espera de las formas de relacionarse con el saber,
el “sueno letrado” (Sibilia, 2012). Aunque consideramos que algunas de las investigaciones
resefiadas tienen una mirada algo monolitica, sus conclusiones sin duda contribuyen a

reflexionar en nuestro objeto de estudio y volveran a ser retomadas mas adelante.

Finalmente, retomamos las investigaciones que se centran en los sujetos de la
formacion en particular y sus vinculos con los artefactos culturales tecnoldgicos digitales. En
primer lugar, hallamos una investigacion desarrollada desde el Instituto Nacional de
Formacion Docente (Tenti Fanfani, 2010) que resultd altamente significativa para las
decisiones politicas del momento.

Una investigacion mas reciente (Ithurburu, 2014) indag6 en los consumos culturales
digitales de ingresantes a la carrera de Profesorado en Educacion Primaria, a través de un
estudio de caso. Alli se concluyd que hay un uso casi omnipresente de la telefonia celular y
las aplicaciones que los celulares ofrecen y de Internet a través de la computadora de
escritorio, que oscila entre el uso diario y el uso esporadico, y en su mayoria en el espacio del
hogar. A su vez, dichos artefactos culturales son utilizados mayormente para entretenimiento
y comunicacion, y en menor medida para el trabajo, estudio y para informarse. Al momento
del estudio, muy pocos de los estudiantes ingresantes afirmaron haber recibido la netbook a

través del Programa Conectar Igualdad.
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Por otra parte, una investigacion desarrollada por la UNIPE (Birgin, 2015b) indagd
acerca de las representaciones sociales de las ciencias y las tecnologias de estudiantes de
escuelas medias, estudiantes de profesorado y docentes de secundaria. En dicha investigacion
se concluyd que, habiendo pasado algunos afios desde el lanzamiento del programa Conectar
Igualdad, no se manifiestan sentimientos de rechazo o resistencia en términos generales; todos
los actores consultados coinciden en que las netbooks son relevantes para la escuela y para la
época en que se vive, aunque aparecen demandas vinculadas con la mejora de las condiciones
tecnoldgicas, el mantenimiento y reparacion de las computadoras y la capacitacion de los
docentes. Los estudiantes de profesorado, en particular, consideran a las peliculas y series
como un recurso potente para discutir en torno a los avances tecnoldgicos, los intereses en
juego en la ciencia y la tecnologia y las tematicas vinculadas a las disciplinas a ensefiar.
Finalmente, todos los entrevistados/as sefialan una relacion entre los campos de las ciencias,

las tecnologias y la sociedad.

En este capitulo hemos realizado un recorrido por los marcos conceptuales a partir de
los cuales abordamos nuestro objeto de investigacién. Nos centramos en la teoria de Charlot,
desde la cual se define a la relacion con el saber; posteriormente, y en tanto los sujetos que
investigamos son estudiantes que se estdn formando, analizamos el rol docente, los saberes
que hacen a la profesién y algunos aspectos vinculados a su formacion. Finalmente,
avanzamos en algunas precisiones respecto de los artefactos culturales que median la relacion
con el saber, entendiendo que en el marco de la cultura digital emergen nuevos artefactos, los
digitales, con los que interactdan los/as estudiantes.

Para abordar nuestro objeto de estudio, la investigacion se situ6 en un Instituto
Superior de Formacion Docente que ofertaba carreras de profesorado de educacion
secundaria. Para explicitar las decisiones tomadas al respecto, describiremos a continuacion
nuestro enfoque metodolégico y los instrumentos de investigacion utilizados, asi como

avanzaremos en la descripcion del caso bajo estudio.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

En este capitulo nos proponemos dar cuenta de las distintas decisiones metodoldgicas
tomadas para llevar adelante la investigacion que aqui se presenta. Nos posicionamos, como
se menciond anteriormente, desde una postura epistemoldgica y metodologica de “lectura en
positivo” (Charlot, 2006, 2008a) que intenta recuperar al sujeto, sus acciones, sus deseos, sus
actividades y sus trayectorias. Desde el punto de vista metodoldgico, “eso implica la
recoleccion y el anélisis de datos que tomen en cuenta el sentido que el sujeto confiere a su
historia y a sus actividades” (Charlot, 2008a, p. 42).

Entonces, en un primer apartado se enuncia el enfoque metodoldgico adoptado, que
constituye un estudio de caso de corte cualitativo. Luego, se mencionan los instrumentos
utilizados, se fundamenta su eleccién y se describe su proceso de construccidn; a posteriori, se
puntualiza sobre el caso que constituye el escenario de la investigacion y se detalla el proceso
de seleccion del mismo, el acceso a los/as entrevistados y el armado de los grupos focales.

Finalmente, se enuncian algunas precisiones respecto del procesamiento de la informacion.

2.A. ENFOQUE METODOLOGICO: INVESTIGAR SOBRE LA RELACION CON EL SABER

Nuestro objeto de estudio lo constituye la relacion con el saber. Al respecto, Charlot
(2006) enuncia que

... el analisis de la relacion con el saber como relacién social no debe ser producido al

lado del analisis de las dimensiones epistémica e identitaria sino a través de ellas (...)

. este analisis debe referirse a historias sociales y no solamente a posiciones o a

trayectorias, entendidas como desplazamientos entre posiciones (p. 121, el destacado

es del original).

El analisis de la relacién con el saber, entonces, implica una complejidad que es
intrinseca al objeto de conocimiento, en el que se cruzan sus tres dimensiones —identitaria,
social y epistémica—, cada una de ellas a la vez influida por distintas variables. En este
sentido, como se menciono en apartados anteriores, es preciso considerar no sélo la posicion
social de los sujetos de los cuales se estudia su relacién con el saber, sino también su historia,

sus experiencias:
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. es precisamente lo que acontece en esas historias y en esas situaciones lo que
procuramos comprender (...) para €so es preciso practicar una lectura positiva de la
realidad. No procuramos establecer aquello que falta en una situacion o en una
historia, sino comprender su logica, génesis, formas de racionalidad (...) es intentar
identificar los procesos que estructuran esa realidad (Charlot, 1996, p. 50-51,
traducido del original en portugués).

Se trata de sujetos que son a la vez sociales y singulares, y es teniendo en cuenta estas
cuestiones que se debe indagar acerca de la relacion con el saber. Entonces, el investigador
que la estudia, “estudia relaciones con lugares, personas, objetos, contenidos de pensamiento,
situaciones, normas relacionales, etc.” (Charlot, 2006, p. 128). Estas son mdltiples, y el
trabajo del investigador serd articularlas entre si a través de las tres dimensiones de la relacién
con el saber, para llegar a comprender y a desarrollar conocimiento al respecto. En esta
investigacion haremos mayor foco en la dimension social de la relacion con el saber, en tanto
nos interesa indagar en la construccion institucional de dicha relacién, aunque sin soslayar las

restantes dos dimensiones.

Nos situamos desde un enfoque de tipo cualitativo; se trata de un tipo de investigacién
en la que
El interés central (...) esta en una interpretacion de los significados atribuidos por los
sujetos a sus acciones en una realidad socialmente construida, a través de
observacion participativa, es decir, el investigador queda inmerso en el fenémeno de
interés. Los datos obtenidos por medio de esa participacion activa son de naturaleza
cualitativa, y analizados correspondientemente. (...) El investigador busca universales
concretos alcanzados a través del estudio profundo de casos particulares (Moreira,

2002, pp. 3-4, los destacados son del original).

Ademas, en el enfoque cualitativo los fenomenos se construyen, a la vez que éstos “no
son la suma de sus partes sino totalidades que poseen su propia logica” (Yuni y Urbano,
2003b, p. 13). Asi “el conocimiento se obtiene mediante la observacion comprensiva,
integradora y multi-determinada de lo real, en tanto expresion de la complejidad (...) [Su
intencion es] descubrir leyes generales, tendenciales o probabilisticas de los hechos. Se trata
de comprender la realidad” (Yuni y Urbano, 2003b, p. 11). Este enfoque utiliza el
razonamiento inductivo, y el investigador interpela y construye el objeto desde la

significacion otorgada por los propios agentes sociales. De esta manera, la diferencia
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fundamental entre las metodologias cuantativa y cualitativa estriba en el tipo de conocimiento
que se pretende (Stake, 2007); mientras que en el primer caso se espera explicar, en la
metodologia cualitativa se espera comprender, abarcar la complejidad de las relaciones que
involucran el objeto de estudio; méas que identificar y explicar las relaciones de causas y
efectos, se trata de “comprender la experiencia humana” (Stake, 2007, p. 43). Estos modelos,
a su vez, requieren que el investigador esté en el trabajo de campo, observando e
interpretando con su mirada subjetiva —que forma parte de la misma investigacion—.
En un marco cualitativo, esta investigacion es exploratoria. Su objetivo es
... explorar un fendmeno sobre el cual no se conoce demasiado. En estos estudios no
estan identificadas las variables relacionadas con ese fenémeno (...) Es un tipo de
estudio sistematico en el que se utilizan todos los recursos disponibles para poder
tener mayor precision en la descripcion del fendmeno en estudio (...) Por lo general
establecen tendencias, identifican relaciones potenciales entre variables y establecen
el “tono” de investigaciones posteriores mas rigurosas (Yuni y Urbano, 2003a, p. 46).

En los enfoques de investigacion de tipo cualitativo, pueden utilizarse diversas
metodologias. Para la realizacion de esta tesis, se adoptd la metodologia de estudio
instrumental de caso. Este se define como “el estudio de la particularidad y de la complejidad
de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en circunstancias importantes”
(Stake, 2007, p. 11), dado que, en definitiva el caso es algo puntual, complejo y se encuentra
en funcionamiento. Al estudiar un caso no interesa necesariamente realizar generalizaciones a
partir de él; se investiga un caso porque nos encontramos con “una cuestion que se debe
investigar, una situacion paradojica, una necesidad de comprension general, y consideramos
que podemos entender la cuestion mediante el estudio de un caso particular” (Stake, 2007, p.
16). Entonces, el estudio de casos de tipo instrumental, en si, consiste en la seleccion y
analisis de un caso concreto, a través de cuyo estudio nos interesa comprender algo mas
amplio, sin dejar de lado que su objetivo es la particularizacion, no la generalizacion. Se
selecciona el caso por resultar representativo e iluminador respecto de dicho objeto de
estudio, mas abarcativo. Esta metodologia se enmarca en una tradicion holistica de
investigacion (Moreira, 2002), segun la cual las caracteristicas de una parte son determinadas
por el todo al cual pertenece. Se elige, entonces, trabajar con un instituto superior de
formacion docente y sus estudiantes avanzados/as de dos carreras, entendiendo que con esta

metodologia se podria conocer con mayor profundidad acerca de la construccién institucional
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de la relacion pedagogica con el saber, en el escenario descripto de transformaciones

culturales y sociales.

2.B. LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS Y SU CONSTRUCCION

Los enfoques de tipo cualitativo admiten —y necesitan de— diversos instrumentos y
técnicas para cumplir sus objetivos de comprension de un fendmeno, situacion, etc. dado que
es preciso que la variedad de las fuentes de informacion utilizadas se orienten a “captar y
describir la complejidad de los fendmenos en estudio y su contexto con la mayor riqueza
posible, respetando la mirada de los actores sociales involucrados” (Neiman y Quaranta,
2006, p. 220).

En este caso, para relevar los datos se utilizaron tres tipos de instrumentos con el fin
de captar la complejidad de nuestro objeto y ademas triangularlos entre si. La triangulacion de
datos sirve para recuperar informacion desde distintas dpticas sobre el objeto, lo que permite
reconstruirlo en forma mas completa, contrastar puntos de vista y ofrecer una mejor
comprension (Stake, 2007). En particular, se utilizan métodos multiples, distintos tipos de
registro de datos, y cada uno releva aspectos diferentes respecto del objeto de estudio, por lo
cual es probable que se anulen, ademas, algunas posibles influencias externas. La
triangulacion “es una respuesta holistica a la cuestion de la fiabilidad y validez de los estudios
interpretativos” (Sturman, citado en Moreira, 2002, p. 22).

Charlot (2008a) suele utilizar en sus investigaciones sobre la relacion con el saber “la
entrevista semi-estructurada, y también estudios abocados al anélisis de las tareas de los
alumnos para verificar de qué manera las realizaron” (p. 60). También menciona el método
bilan de savoir o “balance de saber” (Charlot, 1996, 2008a), a través del cual se les solicita a
los/as alumnos/as bajo estudio que describan sus aprendizajes —qué aprendieron y como- a lo
largo de su vida, tanto en la escuela como en otros espacios de socializacion tales como la
familia, la calle, y otros tipos de actividades extraescolares.

En esta investigacion, los instrumentos de recoleccion de informacidn que se utilizaron
fueron, por orden cronoldgico de aplicacion, la encuesta —instrumento utilizado mayormente
en tradiciones de tipo cuantitativo®?—, y principalmente la entrevista y el grupo focal. Podria
decirse que, siguiendo los métodos de Charlot, con la entrevista se intentd reconstruir un

balance de saber por parte de los/as entrevistados/as, asi como en los grupos focales se trat6

32 El hecho de que el enfoque sea de tipo cualitativo no excluye la utilizacién de instrumentos o técnicas que
provienen de la tradicion cuantitativa.
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de poner en juego la realizacién de actividades o tareas por parte de los/as estudiantes bajo
estudio, con el fin de ver de qué manera las realizaban. A continuacion se describen los tres
instrumentos y se da cuenta de como fue construido cada uno.

El primer instrumento aplicado fue la encuesta; su utilizacion es indicada cuando se
precisa relevar informacion de manera rapida y eficaz. Se trata de una lista de preguntas que
se completan de manera individual. Estas estan predeterminadas y son en general cerradas —es
decir, las opciones de respuesta que presentan estan previamente elegidas por el/la
investigador/a—. Esto Gltimo permite focalizarse directamente en el objeto de investigacion. A
la vez, este tipo de instrumentos permite tomar y generar datos generales respecto de la
poblacion que se esta analizando; el/la investigador/a decide si se trata de encuestas andnimas,
dependiendo de sus objetivos de investigacion.

La encuesta que se tomd en esta investigacion®, de caracter an6nimo, contenia
preguntas para los/as estudiantes sobre datos sociodemograficos, y luego se adentraba en
cuestiones vinculadas con la eleccion de la carrera y del instituto en particular, con su
experiencia previa en el caso de que haya estudiado otras carreras antes, con sus opiniones
sobre la ensefianza recibida en el profesorado y respecto a sus representaciones sobre el rol
docente. Las preguntas agregadas desde esta investigacion se centraron en la eleccion de la
disciplina para estudiar un profesorado, en las representaciones sobre lo que significa ensefar
la disciplina —con una pregunta abierta— y sobre el grado de acuerdo en relacion con distintas
frases sobre la ensefianza y el aprendizaje antes y ahora®*. La toma de la encuesta en el
instituto se realizé en mayo de 2017, en horario nocturno®; se facilité un link a través del cual
los/as estudiantes podrian acceder desde sus celulares y/o netbooks®. En total fue
administrada a 68 estudiantes, respetando la proporcion acordada para la encuesta general de

70% de estudiantes ingresantes y 30% de estudiantes avanzados —44 y 24, respectivamente—,

33 Esta encuesta se realizo en el marco de un proyecto de articulacion entre el equipo del UBACYT y un equipo
de la Universidad Pedagdgica Nacional (UNIPE), denominado “Formacion de profesores en Argentina:
Reconfiguraciones contemporaneas, autorizacion cultural y trayectorias en relacion con las culturas y los
saberes”. Este proyecto conjunto desarroll el instrumento —para ello se realizaron reuniones de intercambio y
revision— que se aplicd a 1247 estudiantes ingresantes y préximos a egresar en 10 Institutos de Formacion
Docente (ISFD) y 5 Universidades Puablicas de nuestro pais, ubicados en diferentes ciudades —Rosario, Cérdoba,
Capital Federal, Gran Buenos Aires (GBA)—. Entre los institutos de GBA que se tomaron, estuvo el instituto bajo
estudio en esta tesis. Se realiz6 una encuesta comin a todos, y en cada institucion en la que un miembro del
UBACYyT estaba realizando su trabajo de campo, se agregaron preguntas especificas; éstas fueron construidas
por cada tesista y se consultaron con el resto del equipo.

34 Ver encuesta completa en el Anexo I.

% Se asistié a la toma con estudiantes de la carrera de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y
Letras (UBA) que se encontraban cursando un espacio formativo coordinado por el proyecto UBACYT, que se
centraba en torno a las problematicas estudiadas por el mismo, y en la construccién y toma de la encuesta.

3% En este punto cabe resaltar que no resulto sencilla la toma, ya que el wi-fi del Instituto no era potente para
contener muchos dispositivos conectados, por lo tanto se caia 0 bien no se podia acceder. Ademas, varios/as de
quienes tenian celular no contaban con datos, por lo que a algunos/as tuvimos que prestarles nuestros celulares.
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y de las dos carreras en las que decidimos focalizarnos. En esta investigacion se utiliz6 el
procesamiento de dicho recorte, tomando solamente los datos de los/as estudiantes del
Instituto bajo estudio, e incluyendo las preguntas generales y las propias®’.

Por otro lado, se utilizo la entrevista, técnica que “se basa en las respuestas directas
que los actores sociales dan al investigador en una situacién de interaccién comunicativa”
(Yuni y Urbano, 2003b, p. 59). Se optd por una entrevista semi estructurada, dado que en las
ciencias sociales la conversacion puede tomar distintos cursos que resulten de mayor o menor
interés para el investigador, o revelar otros temas no explorados, y porque a veces €S
necesario repreguntar sobre distintas cuestiones que no hayan quedado claras o bien para
indagar mayor informacion.

La entrevista construida para esta investigacion fue pensada con el objetivo de relevar,
por un lado, datos personales —edad, donde vive, si trabaja o0 no, donde y cuantas horas— y
trayectoria educativa previa del/la estudiante entrevistado/a. Pero principalmente, los temas
centrales que se abordan, intentando realizar un bilan de savoir (Charlot, 2006), fueron: la
eleccion de la carrera y de la disciplina, la experiencia en el profesorado, los vinculos con las
tecnologias y medios digitales, la incorporacion de dichas tecnologias en la formacién
docente, desde su experiencia, sus concepciones sobre qué es aprender y ensefar, las
diferencias entre aprender y ensefiar antes y ahora, los lugares en los que aprende mas alla de
la institucion, y a través de qué medios, y finalmente, su percepcion sobre sus experiencias de
préactica docente y como se imaginan siendo docentes®. Las entrevistas se realizaron a diez
estudiantes avanzados, dado que era necesario que contaran con un mayor recorrido por la
carrera y con un desarrollo més profundo de la relacion pedagdgica con el saber®. Los/as
estudiantes fueron cinco de la carrera de Profesorado de Educacion Secundaria en Historia y
cinco del Profesorado de Educacion Secundaria en Biologia®. Ademas, se realizd una
entrevista con la direccion del Instituto y se consult6 a un informante clave.

Finalmente, el grupo focal es una técnica de investigacion cualitativa que propicia la
exploraciéon de un tema a partir de la interaccién entre sus participantes, elemento distintivo
de esta técnica. Es particularmente util “para explorar los conocimientos, las practicas y las
opiniones, no sélo en el sentido de examinar lo que la gente piensa sino también como y por

qué piensa como piensa” (Kitzinger, 1995, citado en Petracci, 2007, p. 77). Ellla

37 Los resultados del procesamiento de la encuesta general pueden verse publicados en diversos trabajos, tales
como Birgin, Moscato e Ingratta (2018) y otros que se encuentran en prensa.

38 Ver modelo de entrevista en el Anexo |l.

39 Cabe sefialar también que el hecho de haber decidido trabajar con los/as estudiantes avanzados/as implica de
por si una seleccion, dado que se trata de quienes lograron llegar al final de la carrera.

40 Mas adelante se explicitara acerca de la eleccion de estas dos carreras.
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investigador/a define, de acuerdo a lo que pretende indagar, cuales son las caracteristicas del
grupo, los tiempos en los que se desarrolla el grupo focal, a partir de qué consignas o
disparadores se realizaran las interacciones, y si este se realiza en un espacio acondicionado
para ello o bien en terreno. La cantidad de grupos focales que se realiza se define por el
criterio de saturaciéon de acuerdo con la relevancia tedrica (Petracci, 2007). En nuestro caso,
se ha tomado la decision de implementar este tipo de técnicas para poder visibilizar de qué
manera los/as estudiantes trabajaban al planificar un proyecto pedagdgico, entendiendo que
asi ponen en juego lo construido en el Instituto. De esta manera podriamos visualizar su
relacion con el saber y qué rol tienen los artefactos culturales tecnoldgicos digitales en dicha
relacion. A su vez, nos interesaba el intercambio entre distintos/as estudiantes para ver como
argumentaban sus decisiones y a qué conclusion arribaban grupalmente. Se definio que dichos
grupos estuviesen conformados por estudiantes avanzados de las carreras seleccionadas, es
decir, que estuvieran en las mismas condiciones que los/as entrevistados pero procurando que
no fueran las mismas personas. Se establecid que se realizaria un grupo focal por cada carrera
-2 en total- y que no participaran mas de 5 personas en cada uno.

La consigna se centrd en la elaboracion de un proyecto pedagogico “ideal”, en el que
podrian idear y planificar sin ningun tipo de obstaculos. Se especificaron los items que debia
contener la produccién final y se propusieron dos tematicas para trabajar —buscando que
dichos contenidos, tomados del disefio curricular del nivel secundario de la Provincia de
Buenos Aires, admitieran diversos puntos de vista y/o perspectivas de abordaje pedagogico—
para que los/as participantes seleccionaran al elaborar su planificacion. El tiempo estipulado
fue de 2 horas para el proceso total. Se armé un breve cuestionario para que los participantes
completaran al comienzo del grupo focal, y al finalizar la tarea asignada, se establecié que se
realizaria una serie de preguntas, a fin de conocer sus reflexiones acerca del proceso por el
que habian atravesado, e indagar en tematicas que posiblemente no hubieran emergido de la

interaccion.

La informacion obtenida se procesé mayormente con el software Atlas Ti. Dicho
software, especifico para andlisis cualitativo, permite organizar digitalmente la informacion
obtenida, al asignar “cddigos” o “etiquetas” a palabras, oraciones, parrafos o grupos de
parrafos. También permite realizar comentarios digitales, asignar “memos”, notas a cada cita,
y, por cada cédigo asignado, pueden obtenerse reportes o extractos de las citas asignadas al

codigo —genera listas de los parrafos, palabras o frases marcadas—.
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Se codificaron todas las entrevistas y los grupos focales, cuyas desgrabaciones fueron
previamente cargadas en el software en formato de archivo de texto. Para ello se utilizaron
codigos pre-creados a partir de los conceptos centrales utilizados en la investigacion, y
también se fueron creando nuevos a lo largo de toda la codificacion. A través de la
herramienta “memos”, se escribieron comentarios generales y otros asociados a las distintas
citas, que posteriormente podrian ser retomados en el analisis. Luego, se extrajeron reportes
de los distintos codigos, y con un editor de texto se releyo lo codificado, realizando marcas
gréficas y agregando comentarios.

La encuesta fue realizada en Google Formularios, aplicacion que genera una base de
datos automatica y graficos con porcentajes para las preguntas cerradas. Por otra parte, la base
fue trabajada en planillas de célculo con tablas dinamicas para avanzar en un procesamiento
que distinguid entre ingresantes y avanzados a las carreras. Los datos obtenidos han sido
integrados, en funcién de su pertinencia respecto de las tematicas abordadas, a lo largo del
analisis.

Para preservar el anonimato de los/as estudiantes entrevistados/as, sus hombres de pila
fueron modificados. A lo largo del analisis, serdn mencionados de esa manera, y ademas se
referird, al citar sus testimonios, a otros datos como la carrera que se encuentra cursando —

Historia como “H” y Biologia como “B” —y su edad en nimeros.

2.C. ELECCION Y DESCRIPCION DEL CASO

El estudio se realiz6 en un instituto superior de formacién docente situado en la Zona
Oeste del Conurbano bonaerense. Se tomaron diversas decisiones que derivaron en su
eleccion: en primer lugar, se definié que se realizaria el estudio de caso en el conurbano
bonaerense. Dicha eleccion permitiria realizar la investigacion en wuna institucion
representativa en relacion con los diagnosticos mencionados al comienzo de este trabajo®!:
seria una institucion joven —creada en las ultimas tres décadas—, cuya matricula haya crecido
en los ultimos afios, que encuentre entre sus estudiantes a jovenes de sectores anteriormente
excluidos del sistema de educacion superior y que resulten la primera generacion de sus
familias que accede al nivel. A su vez, nos interesaba indagar en una institucion que dictase
carreras de profesorado de educacién secundaria, dado que es el foco de interés del UBACYT

y de esta investigacion, tal como se menciond. En particular, se seleccionaron para focalizar

41 Vinculados al proyecto UBACYT en el que se inscribe la presente investigacion.
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las carreras de Profesorado en Biologia y en Historia, con la intencion de puntualizar en dos
disciplinas bien diferentes entre si, y también con la idea de que las respectivas tradiciones de
ensefianza incluian de por si el trabajo con imagenes y audiovisuales, previo a la cultura
digital.

El instituto que fue seleccionado —que cumplia con las condiciones necesarias— es una
institucion emblematica en la zona porque es el Unico de gestion estatal de la localidad*? —
existen cinco mas de gestion privada—. Las carreras de Profesorado en Educacion Secundaria
se dictan, dentro de la localidad, solamente en este instituto*?, a excepcion del de Historia, que
se oferta ademés en uno de gestion privada.

Tiene dos sedes, a seis cuadras de distancia entre si. En la sede central, con edificio
propio, se dictan los profesorados de educacién secundaria y en la otra, s6lo en turno
vespertino y compartiendo edificio con una escuela primaria, los Profesorados de Educacion
Inicial y de Educacion Primaria. Ambas sedes se encuentran en zonas céntricas de la
localidad; la sede central esta situada a 6 cuadras de la estacion de tren, sobre una ruta
provincial por la que pasa la mayor cantidad de lineas de colectivo que acceden a la zona. El
instituto funciona en tres turnos, aunque cada profesorado tiene sus propios horarios: en
particular el de Historia, solamente en vespertino y el de Biologia, en los tres turnos.

La institucion fue creada en el afio 1988 —se encuentra actualmente cumpliendo sus 30
afios de funcionamiento—, y en sus comienzos dictaba las carreras de “Magisterio
Especializado en Educacion Primaria” y “Magisterio Especializado en Educacién Inicial”. Por
su parte, las carreras de Profesorado en Educacion Secundaria comenzaron a dictarse en 1999,
otorgando el titulo de “Profesor de Tercer Ciclo de la EGB y de la Educacion Polimodal en
[nombre de la disciplina]”. Posteriormente, en 2009, a través de una resolucion de la
Direccion General de Cultura y Educacion, se adecuan en la jurisdiccion las denominaciones
de los titulos a lo establecido en la normativa nacional: “Profesorado de Educacion
Secundaria en [nombre de la disciplina]”. En sintesis, las carreras que actualmente dicta son
nueve: ademas de las de Inicial y Primaria, ofrece las carreras de Profesorado de Educacion
Secundaria en Historia, Lengua y Literatura, Quimica, Fisica, Matematica** y Biologia, y

también ofrece un tramo de formacidn docente para profesionales y técnicos superiores.

42 |a localidad, como se mencion, se ubica en la Zona Oeste del Conurbano Bonaerense y es la cabecera del
Partido. Tiene mas de 500.000 habitantes.

4 En una de las localidades lindantes, dentro del mismo partido, existe otro ISFD de gestién publica con el que
comparte la oferta de las carreras de Educacion Secundaria en Matematica y en Historia.

44 Durante 2018 empezaron a implementarse en el ISFD los nuevos disefios curriculares del Prof. de Ed. Sec. en
Matematica y en Lengua y Literatura. Esta modificacién forma parte de un proceso mas amplio, en el que la
Provincia de Buenos Aires reformulara todos los disefios curriculares vigentes de los restantes Profesorados de
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La sede en la que funcionan los Profesorados de Educacion Secundaria cuenta con dos
pisos y planta baja con aulas; también tiene un patio desde el que se accede al buffet y al
estacionamiento de docentes. Cuenta con una biblioteca, un laboratorio de Fisica y otro de
Quimica. En su fachada puede observarse un mural con mosaicos —realizado en el marco del
proyecto vinculado a los espacios institucionales— que representan los pafiuelos blancos de las
Madres de Plaza de Mayo, imagenes de las caras y los nombres de detenidos-desaparecidos y
se aclara que son “docentes victimas del terrorismo de Estado” oriundos de la localidad.
También hay mosaicos con los logos de CTERA y SUTEBA*. Asimismo hay pintado otro
mural que representa a docentes con carteles que enuncian “Somos escuela publica” y “Donde
esta la escuela estd la patria”. Al ingresar a la institucion pueden verse diversos carteles
firmados por el Centro de Estudiantes, haciendo referencia a la desaparicion de Santiago
Maldonado®® y otros con informacion institucional. También se observan en todas las paredes
obras artisticas e intervenciones tales como paraguas colgando hacia abajo, guirnaldas de
pajaros, etc. —también vinculadas con el proyecto artistico de la institucion-—.

Actualmente el Instituto tiene una matricula total aproximada de 4000 estudiantes y un
plantel de alrededor de 300 docentes, entre los cuales hay diez que cuentan con titulo de
doctorado, aproximadamente cien con licenciaturas y/o postitulos y los restantes solamente
con titulo docente. Por su parte, el equipo directivo esta conformado por una directora, una
vicedirectora y dos regentes. Tiene un cuerpo de 16 preceptores, 3 bibliotecarios y 9
auxiliares docentes. Tiene jefes de area en algunas carreras: Ciencias Naturales —que agrupa
Quimica y Biologia—, Lengua y Literatura, Historia y Matematica.

De acuerdo con lo referido en la entrevista a la Direccion del ISFD, la institucion se
propone “formar docentes que puedan construir una educacioén secundaria que sea parte de la
educacion comun y obligatoria”. Lo describe como un instituto “de una vitalidad muy
importante, en el que hay vida permanente, con mucha participacion de los/as estudiantes” y
donde “lo que pasa politicamente se refleja”. Tal como lo define la Direccion, la “ambicion”
de la institucion es “quebrar la matriz elitista y los nucleos duros de la escuela secundaria que
resguarda practicas muy fuertes”. Aclaran que hay ideas que no se discuten, tales como el
acceso irrestricto, y que aceptan que sus aulas son superpobladas; esa es la realidad con la que

trabajan. Tratan de constituirse en “una verdadera opciOn para sectores populares”; los/as

Educacion Secundaria  (http://www.abc.gov.ar/se-present%C3%B3-el-nuevo-dise%C3%B1o-curricular-para-
docentes-de-secundaria).

4 Sindicatos docentes con mayor representacion de la Republica Argentina y la Provincia de Buenos Aires,
respectivamente.

4 Durante la realizacion del trabajo de campo se conocid la desaparicion de Santiago Maldonado en EI Bolsdn,
caso que conmociond al pais dado que durante varios meses no se conocia su paradero.
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estudiantes provienen de alli —especificamente de barrios de alrededor del Instituto y de otros
distritos cercanos— y “es fundamental acompafarlos para que concluyan la carrera, a través de
equipos de catedra, tutores, las aulas virtuales”. Refirieron a un estudio diagnostico realizado
por el Instituto en 2014, en el que se concluyd que los/as estudiantes que asisten son jovenes o
adultos/as que mayormente han egresado de escuelas secundarias comunes —no de secundarias
de adultos—, que tienen familia y estan a cargo de éstas. Algunos/as poseen doble profesorado:
primero realizan el de Educacién Primaria y luego alguno de los de Educacion Secundaria, en
el mismo Instituto. A su vez, dicho diagnostico mostré que mas de un 40% de estudiantes
trabajan, porcentaje que desde la institucion se estima que actualmente es mayor, dada la
necesidad econdmica de obtener un salario.

De acuerdo a lo referido por la Direccion del ISFD, y sumando datos aportados por el
informante clave, existen varios proyectos institucionales, aungue se identifican tres como los
mas importantes. En primer lugar, uno de los proyectos, concebido en 2014 y actualmente en
funcionamiento, consiste en generar experiencias potentes en trabajo colaborativo con el
campo educativo local, con las escuelas asociadas*’, favoreciendo la articulacion. Estas
experiencias se basan en nuevos agrupamientos, rupturas del tiempo y espacio tal como la
escuela tradicionalmente los concibe, y se implementan en el Campo de la Préctica
Profesional, que a la vez trata de demandar a las otras areas que conforman la propuesta
formativa, con la intencion de jerarquizar la practica. En este marco, los/as estudiantes del
Profesorado de Historia, por ejemplo, participan en actos en escuelas secundarias con una
mirada critica que propone nuevas formas de comunicar y trabajar las efemérides escolares y
organizan talleres para la comunidad; los/as estudiantes del Profesorado de Biologia
organizan olimpiadas para el distrito, y también han realizado viajes de estudio.

En segundo lugar, otro proyecto, vigente desde 2013, se centra en los espacios
institucionales y busca que éstos interpelen a los/as estudiantes. Se organizan galerias de arte
en los pasillos del instituto, para cuya inauguracion se invita al/la autor/a de las obras; se ha
instalado arte en las aulas y se han realizado murales y pasillos intervenidos —lo que nos habia
Ilamado mucho la atencién al recorrer la institucion previamente—. Otra accion realizada en
este marco es la instalacion de mesas y sillas en los pasillos, con el fin de que se convirtieran
en espacios de estudio mas alla de las aulas y la biblioteca, espacios tradicionalmente

utilizados. En efecto, se trata de una institucion en la que se observa muchisimo movimiento

47 Manera en que se denomina, segun los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente
Inicial (Res. CFE 24/2007), a las instituciones en las que los/as estudiantes realizan sus practicas.
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de estudiantes, agrupamientos en los pasillos, encuentros en el buffet del Instituto y en el
patio para estudiar, etc.

En tercer lugar, también desde el afio 2013, el Instituto organiza las jornadas
académicas “Pensando en la educacion” —de las cuales participamos ya que se desarrollaron
mientras se estaba realizando el trabajo de campo—. Estas, en palabras de la Direccion del
ISFD, tienen el objetivo de “romper con la organizacion habitual de la institucion y poner a
todos en estado de debate e intercambio”. En ese marco, se realizan conferencias con
personalidades del campo académico, presentaciones de libros, ponencias sobre
investigaciones que se llevan adelante en el Instituto, y estudiantes y docentes presentan
proyectos pedagdgicos y de articulacion con escuelas asociadas —a las que invitan a las
Jornadas—. Tiene lugar durante una semana entera en gazebos puestos a tal fin en el patio de la
institucion. Las Jornadas de 2018 se realizaron en el centro de la localidad, con el objetivo de
establecer un vinculo mayor con el distrito escolar.

Ademas, la institucion articula con universidades nacionales del Gran Buenos Aires,
con las que llevan adelante investigaciones y proyectos conjuntos. . La carrera de Profesorado
en Historia en particular lleva adelante proyectos académicos, de investigacion y de desarrollo
didactico-pedagogico con dos universidades nacionales. Tienen también proyectos de
alfabetizacion académica para ingresantes a las carreras y otros centrados en la lectura y la
produccién literaria. Las carreras de Profesorado de Biologia, Quimica y Fisica participan
anualmente de la Feria Distrital de Ciencias, como parte del jurado. Por su parte, los docentes
del Campo de la Formacion General —comun a todos los profesorados— llevan adelante un
proyecto vinculado con buenas précticas pedagogicas, el acompafiamiento a docentes
recientemente recibidos y realizan proyectos de articulacién con escuelas secundarias de la
zona.

Respecto de las propuestas formativas de las carreras indagadas, la Direccion de la
institucion afirma que el Profesorado de Educacion Secundaria en Historia tiene una
propuesta algo mas conservadora en términos pedagdgicos, en la que no se problematiza
demasiado el como se despierta el deseo de aprender. Sin embargo, afirman que la carrera, en
términos de los debates epistemoldgicos del campo disciplinar, se encuentra muy actualizada
y los/as estudiantes participan de dichos debates, adquiriendo una mirada mas critica desde la
disciplina. De acuerdo con la entrevista a la Direccion, los/as docentes de la carrera de
Historia en general estdn mas vinculados al campo académico, y tienen menos experiencia de
ensefianza en escuelas secundarias, contrariamente al equipo de docentes de la carrera de

Biologia, en su mayoria con mucha trayectoria en el ejercicio docente en el nivel para el que
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forman. Respecto de este Profesorado, cuentan con una propuesta que tiene un vinculo mas
claro entre la teoria y la préctica desde la formacion, aunque sefialan que sin embargo
persisten, al interior de la carrera, practicas formativas injustas que se encuentran
naturalizadas.

En relacion con las tecnologias digitales, la institucion cuenta con laboratorio con
netbooks, y hay docentes con computadoras brindadas por el Programa Conectar Igualdad.
Cuentan con conexién a wi-fi de cuyo abono se hace cargo la cooperadora. Mas de cien
docentes de la institucion realizaron la Especializacion Superior en Educacion Secundaria y
TIC, brindada por el INFoD, lo que impactd en las précticas pedagogicas, segun afirmé la
Direccién del ISFD. Durante el tiempo en el que el Programa Conectar Igualdad tuvo
presencia en la institucion a partir de la entrega de equipamiento, las netbooks se incorporaron
a las practicas pedagdgicas y se abrieron aproximadamente 100 aulas virtuales*® y blogs*. Al
dia de hoy, de acuerdo con la Direccién del ISFD y reforzado por el informante clave, los
usos fueron mermando y sélo se encuentran activas muy pocas aulas virtuales, y algunos
blogs personales de docentes con material digitalizado. Informan también que en las clases las
tecnologias se incorporan poco; que resultaria indispensable formar equipos de catedra con

jévenes que apoyen a los/as docentes en las practicas formativas.

Para comenzar el trabajo de campo, iniciamos un primer contacto con la rectora de la
Institucidn, con el fin de solicitar permiso para su realizacion. Se asistié a la institucion por
primera vez en mayo de 2017 y se mantuvo una reunion con la rectora en la que se
comentaron los temas de interés del proyecto UBACYT en general, y de nuestra tesis en
particular. En la misma también se acordo realizar un posterior intercambio con la institucion
para socializar los resultados obtenidos, tanto de la encuesta como de la tesis.

El mismo mes se asistio huevamente a la institucion para realizar las encuestas tanto a
estudiantes de primer afio como de los ultimos, y ese mismo dia, entre los/as estudiantes
avanzados de las carreras de Biologia e Historia, se consulté por voluntarios/as para la
realizacion de las entrevistas en el marco de la tesis. Se anotaron los mails y teléfonos de
dichas personas con el fin de comunicarnos para concertar un encuentro. Previo contacto,

entre los meses de junio y julio de 2017 se realizaron las entrevistas, en su mayoria en el

4 Dichas aulas estan soportadas en una plataforma que brinda el INFoD y forma parte de una red de nodos de
todos los ISFD del pais, existente desde 2008. El nodo del Instituto cuenta con alrededor de 100 aulas abiertas.

49 Los blogs o bitacoras son sitios Web de creacion personal. Segln la aplicacion que se utilice, pueden elegirse
disefios, y en general estdn organizados por orden cronoldgico, con la publicacién més reciente mas visible. Esta
forma de publicacion tuvo su auge a fines de los afios “90 y comienzos de los 2000.

63



buffet del Instituto, en horarios vespertinos, entre las 16 y las 21 hs. Las entrevistas se
grabaron en todos los casos.

Los grupos focales se realizaron en el mes de octubre de 2017. El de las estudiantes de
Biologia —fueron todas mujeres— se realizo entre las 18 y las 20 hs., en el laboratorio de Fisica
del Instituto. El de los/as estudiantes de Historia —fueron todos varones®- se realizo entre las
18.30 y las 20.30 hs. en la biblioteca. En ambos casos se administrd un breve cuestionario con
preguntas antes de comenzar, para responder en forma anénima. Luego se repartieron y
explicaron las consignas, se grabd el intercambio, se tomaron notas y en el caso del grupo

focal de Historia, se filmé en video.

En el recorrido realizado por este Capitulo se hizo referencia a las decisiones
metodoldgicas adoptadas, haciendo foco en los tres instrumentos utilizados, se describid el
caso y se relaté como se realizé el trabajo de campo. A continuacion, se desarrolla el anélisis
de los datos obtenidos a traves de los tres instrumentos de recoleccién de informacion, y se

enuncian los resultados a los que se arrib6 a partir de dicho analisis.

%0 La coincidencia de género en todos/as los/as integrantes de cada grupo focal fue una casualidad ya que se tratd
de una eleccidn al azar; aun asi, cabe destacarla porque mayoritariamente eligen la carrera de Biologia mujeres, y
la carrera de Historia varones.
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CAPITULO 3 — LA RELACION PEDAGOGICA CON EL SABER QUE CONSTRUYEN
LOS/AS ESTUDIANTES DE PROFESORADO A TRAVES DE LOS ARTEFACTOS

CULTURALES TECNOLOGICOS DIGITALES

En el presente capitulo analizaremos la relacion pedagogica con el saber que
construyen los/as estudiantes de profesorado a través de los artefactos culturales tecnolégicos
digitales, en cuatro apartados. En ellos se entrelazan las tres dimensiones de dicha relacion
(Charlot, 2006, 2008a) si bien, como se menciond, focalizaremos en la dimensién social por
tratarse de un estudio que se centra en la construccion institucional de la relacion con el saber.
Para comenzar, dedicamos un apartado a los sujetos de nuestra investigacion, a quienes
entrevistamos como parte del trabajo de campo, entendiendo que el abordaje de sus
trayectorias y sus practicas es fundamental para poder avanzar en el andlisis de su relacion
con el saber. Luego, nos focalizaremos en las marcas institucionales en la construccion de la
relacién pedagdgica con el saber, y posteriormente en el rol pedagdgico que asumen los
artefactos culturales tecnoldgicos digitales tanto en las practicas de ensefianza en el Instituto
como en las primeras aproximaciones al rol docente de los/as estudiantes, expresadas en sus

planificaciones y practicas en escuelas.

3.A. LOS SUJETOS DE LA FORMACION DOCENTE:. TRAYECTORIAS Y VINCULOS CON LOS

ARTEFACTOS DIGITALES

En este apartado nos proponemos, para comenzar con el andlisis, focalizar en los
sujetos que se relacionan con el saber, parte fundamental de dicha relacidn en tanto el saber es
en funcion de alguien que se vincula con él. Entendemos que las distintas experiencias de
quienes construyen la relacion con el saber constituyen un entramado que hace a dicha
relacion (Charlot, 2006). Abordaremos entonces algunas caracteristicas generales de los/as
estudiantes de formacidn docente entrevistados/as, para luego presentar un breve perfil de
cada uno/a y posteriormente avanzar en el andlisis de sus practicas en relacién con los

artefactos culturales tecnoldgicos digitales en la vida cotidiana.
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3.a.1. De trayectorias, elecciones profesionales y perfiles

Los sujetos de nuestra investigacion son estudiantes avanzados/as de formacion
docente, de las carreras de profesorado en Educacion Secundaria en Biologia y en Historia.
Los/as entrevistados/as fueron diez, cinco de ellos/as de la carrera de Biologia —cuatro
mujeres y un varén-y cinco de Historia —tres varones y dos mujeres—. Si los/as agrupamos
por edades, hay cinco que tienen menos de 25 afios, y cinco que tienen entre 33 y 51 afios, sin
edades intermedias, tal como se observa en el Cuadro N° 1.

Cuadro N° 1
Entrevistado/a® Edad Género
Eduardo (H) 51 M
Elsa (H) 45 F
Facundo (H) 21 M
Nadia (H) 37 F
Ezequiel (H) 20 M
Emilia (B) 42 F
Lucas (B) 25 M
Mariana (B) 33 F
Luciana (B) 24 F
Sol (B) 22 F

(H) = Estudiante de Prof. en Historia / (B) = Estudiante de Prof. en Biologia

El amplio rango de edades de los/as entrevistados/as obedece a que, méas alla de haber
una cantidad de estudiantes cuya primera eleccidn profesional fue el profesorado, el pablico
que asiste a este tipo de carreras suele ser diverso, a diferencia de otros profesorados tales
como el de Educacién Primaria o el de Educacion Inicial: aquellos/as que han comenzado otra
carrera antes y la abandonaron, o que son profesionales que ya se recibieron en otros campos
que luego hacen el profesorado, y también ingresantes que provienen de modalidades de
educacion primaria y/o secundaria de jovenes y adultos que luego hacen la carrera docente.

Todos/as estan cursando actualmente 4° afio, aunque algunos/as ain cursan también
materias de 3° afio que adeudan®2.

Tal como habia sido referido por la Direccion del ISFD, la mayoria de los/as
entrevistados/as vive en la misma localidad en la que se encuentra el Instituto, y algunos/as de
ellos/as en localidades cercanas —una de ellas, Elsa, en zona rural-. En este sentido, la

cercania respecto de la institucion formadora aparece como un motivo de peso para elegirla

51 Los nombres de los/as entrevistados/as fueron cambiados para mantener su anonimato.
52 Ademas, varios/as manifestaron adeudar aln la acreditacién de unidades curriculares de 1° 0 2° afio.
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(Charovsky, 2013). En ninguna de las entrevistas los/as estudiantes manifestaron haber
dudado entre el Instituto bajo estudio y otro tipo de instituciones al elegir la carrera.

Tal como se observa en el Cuadro N° 2, la mitad de los/as estudiantes entrevistados/as
no trabaja actualmente —en coincidencia con las conclusiones del estudio realizado por el
Instituto, referido en el capitulo anterior— y quienes trabajan, lo hacen en su mayoria de
manera independiente y con poca dedicacion horaria. Las ocupaciones que tienen son
variadas: hay una cocinera, un programador de paginas Web, un tatuador, una peluquera, y la
mitad de ellos/s tuvieron o tienen experiencia en el ejercicio de la docencia.

En relacion con su trayectoria educativa previa, la mayoria realizé su escuela primaria
y secundaria en instituciones publicas; tres tuvieron Conectar Igualdad en su secundaria —
algunos/as egresaron el mismo afio en el que se cre6—; los demas, accedieron al Programa en
el profesorado.

En el Cuadro N° 2 también se expresa que seis de los/as entrevistados/as transitaron
anteriormente por otras carreras en Universidades Nacionales —tales como la Universidad de
Buenos Aires y la Universidad Tecnoldgica Nacional— o privadas, o en terciarios privados, es
decir, cuentan con trayectorias formativas en el nivel superior previas a su ingreso al
profesorado. Las elecciones previas son variadas; solo en dos casos, se trat6 de carreras afines
al profesorado que luego eligieron: Nadia, la Licenciatura en Historia, y en el caso de Emilia,
la carrera de Agronomia, ambas en la UBA. En algunos casos, comenzaron con carreras muy

disimiles en relacion con la que estan cursando.
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Cuadro N° 2

Trayectoria educativa previa

Entrevistado/a ¢ Trabaja actualmente? Experiencia en docencia Escolgrldqd . ESCOI."’}”dad secundaria / Estudios terciarios o universitarios
primaria/tipo orientacion en caso de tenerlay :
de qestic tino d ti6 anteriores al profesorado
gestion ipo de gestion
Eduardo (H) Si, en forma Si, actualmente se desempefia Privada Comercial - Perito Mercantil — Titulo de Marketing en la Fundacién de
independiente entre 4y 6 en  docencia en  una Privada Altos Estudios en Ciencias Comerciales
hs.  semanales  mas institucion secundaria
maodulos de clase privada.
Elsa (H) No Si, fue docente del Plan Publica Bachiller contable - Publica Ingenieria Informética en la Universidad
FinEs. Tecnoldgica Nacional, sin finalizar
Facundo (H) No No Privada Bachiller en Economia - Privada No
Nadia (H) No Si, fue docente en primaria, Publica Bachiller en Ciencias Sociales — Ciclo Basico Comun de Historia en la
en secundaria y en primaria Publica Universidad de Buenos Aires, sin
de adultos. finalizar
Ezequiel (H) Si, en cuidados de un No Publica Artes Visuales - Publica No
familiar menor y ademas
en forma independiente
Emilia (B) No Si, fue ayudante de Privada Bachiller - Pablica Agronomia en la Universidad de Buenos
laboratorio de quimica en una Aires, sin finalizar
escuela secundaria publica.
Lucas (B) No No Publica Técnica en Electronica - Publica Anélisis de sistemas en la Universidad
de Mordn, sin finalizar
Mariana (B) Si, en forma No Publica Arte y Disefio - Privada Ciclo Basico Comun de Disefio Gréfico
independiente 20  hs. en la Universidad de Buenos Aires y
semanales luego en Universidad Abierta
Interamericana, sin finalizar; terciario en
peluqueria y mandatario del automotor
Luciana (B) Si, en forma No Publica Bachiller en Ciencias Naturales - No
independiente, entre 10 y Publica
15 hs. semanales
Sol (B) Si, en forma Si, actualmente da clases Publica Bachiller en Ciencias Naturales — No

independiente, 5 hs.
semanales

particulares

Plblica

(H) = Estudiante de Prof. en Historia / (B) = Estudiante de Prof. en Biologia
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Las carreras a las que aluden fueron abandonadas por las siguientes razones, entre
otras:
“me cansé” [Ingenieria Informatica en la UTN] (Elsa, H, 45a)

“queria estudiar historia, pero ya de entrada me di cuenta que lo mio era el
profesorado” [CBC de Lic. en Historia en la UBA] (Nadia, H, 37a)

“con el tiempo me empecé a dar cuenta de que, que me gustaran mucho las plantas y
es0, no era lo mismo que ser agrénoma. Y eso implicaba otras cosas y te das cuenta
cuando la estas cursando, y mas que nada con tus compafieros, quizas por ahi a lo
sumo llegaba a laburar en algln laboratorio, pero por ahi no era lo que yo estaba
buscando. Me di cuenta en el transcurso de la carrera, y ahi la dejé” [Agronomia en
la UBA] (Emilia, B, 42a)

“Me consumia todo el dia directamente. Salia a las 10 de la mafiana y volvia a las 10
de la noche y no iba a tener ni siquiera momentos para estudiar o hacer las laminas
que te piden, directamente. Asi que preferi, contra mi voluntad, porque las cosas que
no sean del Estado es como que me chocan un poco, y bueno... tuve que... no tuve otra
opcion que anotarme en una privada. Después estudié peluqueria, después estudié
mandatario del automotor” [UBA, Mordn y UAI] (Mariana, B, 33a)

Las razones del abandono son diversas. Por un lado, se encuentran las de indole
personal: los tiempos y las distancias y la imposibilidad que esto conlleva para dedicarse al
estudio, la maternidad, un accidente; y por otro, las razones tienen que ver con no haber
hallado en la Universidad la carrera que realmente se queria hacer. Uno solo de los/as
entrevistados/as, Eduardo —quien cursé en un terciario privado— ha finalizado la carrera previa
y obtenido un titulo de técnico superior. Sol, Facundo, Ezequiel y Luciana, los/as mas jovenes
de todos/as los/as entrevistados/as, comenzaron la carrera docente como primera eleccion
luego de la finalizacion de sus estudios secundarios®?.

En relacion con la eleccion de la carrera docente, los/as estudiantes también expresan
razones diversas: la priorizacion de la disciplina, la de la carrera de profesorado, o también
expresan haber elegido entre carreras diversas. En cinco casos —Nadia, Elsa, Eduardo,
Ezequiel y Luciana, casi todos del Profesorado de Historia—, dicha eleccion se vincula

directamente con la disciplina: tanto porque se elige en primer lugar, y en segundo lugar se

53 En la encuesta también se repite esta situacion: entre los/as estudiantes encuestados, sdlo el 14,7% afirma que
no transcurrié nada de tiempo entre la finalizacion del nivel secundario y el comienzo de la carrera. El 85,3%
restante afirma que pasé un afio o mas (el 29,4% entre 1y 2 afios; el 22,1% entre 3 y 5 afios, el 19,1% 11 afios o
mas). De este porcentaje, el 46,5% afirmo haber estudiado otras carreras previamente y de éstos, solo un tercio
ha estudiado previamente carreras docentes o no docentes relacionada con el profesorado actual. Méas de la mitad
lo ha hecho en Universidades —publicas o privadas-.
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elige su ensefianza, o porque resulta indisociable la realizacion de una carrera de profesorado
de la disciplina que ensefiaran: se elige el profesorado de “algo”. Algunos, como Ezequiel,
Luciana y Nadia, manifestaron que “siempre” les gusto la historia o la biologia:
“Lo elegi en parte por experiencia con profesores, que tenian como una capacidad
para comprender los procesos que te hablaban con un fanatismo y te volaba la
cabeza (...) mi papa que vino de Uruguay durante la dictadura y mi mama que tiene
raices nativas de Corrientes, entonces tenian cada uno su historia, como que se
conjugo (...) Pero es esto, parte de experiencias personales de la secundaria y otras
familiares.” (Ezequiel, H, 20a)
“Elegi el profesorado de historia porque siempre me gusto profesorado de Historia.
La historia siempre me gusto, siempre fui de leer mucho, me gusta la historia (...)
pienso que la de historia es una herramienta fundamental para abrir cabezas” (Elsa,
H, 45a)
“Elegi la carrera primero porque me gustaba mucho la biologia, y yo tenia una nena
chiquitita, y... me hubiera encantado ser veterinaria... me hubiera encantado... pero
bueno, por decisiones de vida dije “bueno, me meto acad en el profesorado y veo qué
onda”, me gustaba también...” (Luciana, B, 24a)
“Si, hice el CBC porque queria estudiar historia, pero ya de entrada me di cuenta que

lo mio era el profesorado” (Nadia, H, 37a)

En uno de estos casos —Eduardo, quien ya tenia un titulo previo en Marketing— la elige
ademas del gusto por la disciplina, por la necesidad econémica de tener un titulo para el
gjercicio docente —ya esta inserto en el sistema dando clases, y ademas tiene seis hijos—. Esto
se relaciona con las caracteristicas propias del mercado laboral de la profesion (Birgin, 1999),
en el que los titulos y la formacidn docente continua son requisitos para obtener mejor puntaje
y, por ende, estar en mejores condiciones de conseguir y/o elegir trabajo:

“En esa época, buscandole la vuelta, yo le decia a mi sefiora, “tengo que aprovechar
el titulo, tengo que dar clase, buscarme algun...”. Entonces buscaba donde, y siempre
me decian “te falta la capacitacion docente” (...) estoy dando clases con mi titulo
anterior, las incumbencias me habilitan para todas las materias de Economia y
Administracion (...) lo que me va a suceder ahora cuando me reciba (...) es que voy a
poder pasar al estado oficial el otro titulo también, espero que eso me permita cubrir
mas horas, y demas... (...) veo la necesidad de que mi titulo me habilite a dar clase

para obtener un mango ” (Eduardo, H, 51a)
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Emilia, Lucas y Sol —todos del profesorado de Biologia— priorizaron la eleccion de ser
docentes, y luego seleccionaron la disciplina. La eleccion por la docencia en estos casos
aparece como algo que “siempre” les gustd, con referencias a situaciones de su biografia
escolar:

“... el profesorado siempre quise hacer, ya desde chico. EI problema es que yo tenia
turno rotativo en el trabajo entonces me tenia que tirar para lo que es universitario
de analisis de sistemas y en una universidad privada por el tema de, basicamente, con
el arancel te dan otra comodidad y demés para todo eso porque es un comercio,
pero... si hubiera podido trabajar y no hubiera tenido turno rotativo posiblemente me
hubiera metido en un profesorado de primera” (Lucas, B, 25a)

“[Ante la pregunta acerca de por qué eligio estudiar un profesorado] Porque me
gusta... siempre durante la secundaria era la que siempre explicaba todo a los
compafieros... tenia una facilidad para el didlogo con los chicos para explicar... Hay
una cuestién de que me gusta ensefiar. Pero bueno, también tenés una salida laboral
segura, no dejo de reconocer eso. El area de la biologia, la fisica y la quimica son
areas en las que hay siempre déficit de docentes, entonces, me gusta, y encima tengo

mas insercion laboral, son dos puntos a favor que hacen elegirla” (Emilia, B, 42a)

En este dltimo caso, la justificacion de la eleccion suma, en segundo lugar, las
cuestiones laborales®. En el caso de Mariana, elige estudiar una carrera de profesorado, y no
se menciona la Biologia hasta que no se le pregunta en la entrevista por dicha eleccion en
particular.

Facundo, por su parte, menciona distintas posibilidades que fue desestimando por
diversas razones, luego de lo cual “quedo6” la carrera docente:

“al haber tantas cosas (...) no queria no hacer nada, entonces elegi lo que me empez6
a convenir, si era privado y podia pagarmela, si era largo el viaje. Entonces, empecé
a tachar opciones y asi me quedd este. Pero era lo que me gustaba también, no era
que no... (...) Elegi porque empecé a tachar la disponibilidad horaria y todo eso. En

lo que yo podia” (Facundo, H, 21a)

En sintesis, aunque hay diversidad de situaciones, para la mitad de los/as
entrevistados/as aparece primero la disciplina como variable influyente en la eleccion. Para

algunos/as se eligidé primero y para otros es indisociable en relacion con la eleccion del

54 Cabe destacar que las encuestas también dan cuenta de que la estabilidad laboral no seria un factor decisivo al
elegir la carrera docente: la mayoria de los/as estudiantes (52,9%) respondi6 que era medianamente probable
conseguir trabajo de la disciplina que estudia.
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profesorado. Esta priorizacién inicial por la disciplina podria estar vinculada con el peso que
ésta tiene en la ensefianza secundaria (Terigi, 2009), asi como con la tradicion académica de
formacion docente para el nivel (Davini, 1995, Diker y Terigi, 1997). Nuestro analisis
coincide con lo observado por Birgin (2018), que muestra cambios en los criterios que se
juegan hoy en las elecciones por la docencia. Si bien histéricamente la eleccion del
profesorado de nivel secundario se asocié mas al prestigio que tenia ensefiar en los colegios
nacionales (Pinkasz, 1992), actualmente “estin marcados por otras y mas diversas razones,
gue muchas veces operan en simultaneo: busquedas laborales, relacion con la disciplina
elegida, deseos de transmitir un saber, compromiso con las y los jovenes, experiencias
biograficas, etcétera” (Birgin, 2018, p. 35). A esto debe sumarse la razén anteriormente citada
vinculada con que los profesorados constituyen una oferta de educacion superior cercana a los
hogares (Charovsky, 2013; Birgin, 2018) y también con los nuevos sujetos que ingresan al
profesorado. Las viejas tradiciones vinculadas con la eleccion por vocacion docente habrian
quedado atrds como razones excluyentes (Tenti Fanfani, 2006) y hoy otras variables podrian
influir en las elecciones profesionales®. De todas formas, como veremos mas adelante, estas
primeras elecciones se veran modificadas en el transcurso de la formacién: la diversidad de
situaciones iniciales serd atravesada por la impronta institucional.

Cabe destacar que todas las caracteristicas de quienes acceden a la formacién docente
—trayectorias educativas y laborales sinuosas, paso por estudios variados previos no
concluidos, razones diversas para la eleccion de la docencia— se encuentran en linea con las
investigaciones desarrolladas en el marco del proyecto UBACyYT, y forman parte del
escenario de reconfiguracion de la formacion docente descripto al comienzo de esta tesis
(Birgin y Rubens, 2012; Birgin, 2015a).

A fin de aportar a una mirada mas focalizada en los sujetos, se describe a continuacion
en forma breve a cada uno/a de los/as entrevistados/as, retomando algunos datos socio-
demograficos, referencias a sus trayectorias educativas previas y otros datos cualitativos que,

a nuestro criterio, permiten dar cuenta de su perfil.

55 En referencia a este tema, hay un dato interesante que aportan las encuestas: al consultarles a los/as estudiantes
por su grado de acuerdo con la frase “Los docentes de antes tenian mas vocacion que los actuales”, hay un 30%
de ingresantes que estd de acuerdo mientras que entre los/as estudiantes avanzados no hay nadie que lo esté.
Podriamos deducir que, si bien la vocacion no aparece como definitoria en la eleccidn de la carrera, seria algo
que se construye a lo largo de la formacién, lo que hace que los/as estudiantes avanzados se encuentren en
desacuerdo con la afirmacién. Estas cuestiones seran retomadas en el apartado siguiente.
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Eduardo tiene 51 afios y siete hijos. Tiene un titulo en marketing y se dedica a la
programacion de paginas Web. Esta haciendo el profesorado de Educacién Secundaria en
Historia y mientras tanto da clases de Economia en una secundaria privada. Dice que “esto de
estar con los chicos me encanta... tengo un curso de 49 chicos, y no pasa nada, esta todo bien!
Y0 no sé, porque me ven viejo o qué, porque generamos algo de onda, pero, me encanta! No
lo padezco, estoy encantado con esto...”. Cree que ensefiar es “Facilitar. Facilitar esa
construccion de conocimiento. No es dictar la catedra de manera antigua... esa catedra
magistral. Simplemente ser uno mas”. Ademas expresa que “Si hay algo que yo quiero es que
los chicos le tomen el gusto a la disciplina, después lo demas viene solo. Si yo no logro que
les guste la materia, les va a entrar por un oido y va a salir por el otro”.

Facundo tiene 21 afios y estudia el profesorado de Historia. Afirma que “Hice todas
las materias a tiempo. Soy bastante puntual, soy bastante... [hace un gesto con la mano]”. Fue
a instituciones privadas en su primaria y su secundaria, y no trabaja actualmente. Respecto de
sus intereses, dice que “a mi me gustan muchas cosas y tenia entre lo que era medicina,
medios visuales, algunas licenciaturas, medicina mas que nada, las ciencias naturales. Las
ciencias sociales me llamaba lo que era abogacia e historia...”. Dice que aprende “En todo, en
todo, todo. No me cierro a nada. Una cancion, una escena de una pelicula te puede ensefiar
mucho pero es el abrirte a comprender eso, pero aprender, de todo tipo, en todo lugar... Es el
interés que uno tenga. Yo soy muy abierto. Aprendo de todos y de todo. No me cierro a
nada”. El profesorado “me gusté6 mucho porque me abri6 la cabeza. Como que me posiciona
con ideas mias, propias. Y no tomo cualquier otra. O sea, que tengo mas... soy mas critico en
ese sentido”. Opina que ensefiar “es transmitir un tipo de mensaje, idea...”.

Elsa tiene 45 afios, seis hijos, un nieto y esta por ser abuela nuevamente. Vive en una
zona rural cercana a la localidad en la que se encuentra el Instituto en el que estudia el
profesorado de Historia. Da clases ad honorem en dicha zona, y ha sido docente del Plan
FinEs®®. Comenzo la carrera de Ingenieria Informatica en la UTN y fue dirigente scout. Cree
que “mas alla de que todas las materias tienen su cuota de interés, yo pienso que la de historia
es una herramienta fundamental para abrir cabezas. Para abrir la cabeza de todos... de los

grandes, de los chicos. No importa la edad que tengas: interiorizate con la historia que esta

% El Plan FinEs o Plan de Finalizacién de Estudios Primarios y Secundarios es un programa argentino de
alcance nacional para la finalizacién, por parte de jovenes y adultos de los estudios de los mencionados niveles
educativos. Fue lanzado en 2008 a través de la Resolucion CFE 917 de ese mismo afio. Se materializ6 en la
creacion de distintas sedes en escuelas primarias y secundarias de todo el pais, en el establecimiento de
convenios con diferentes entidades de la comunidad tales como sindicatos y asociaciones civiles, y en la
realizacién de campafias de difusion para su conocimiento publico. Segln datos oficiales, entre los afios 2008 y
2015, 600.000 estudiantes finalizaron el secundario.
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bueno... te da un panorama distinto. Te posiciona diferente en la vida”. Se define como
“Vilma Picapiedras” en relacion con las tecnologias y medios digitales, y dice que, de las
materias del profesorado “... todas. Me gustan todas”.

Ezequiel tiene 20 afos y vive con su novia. Pasa todo el dia cuidando a su sobrino,
hace tatuajes free lance y tiene rastas. Eligié estudiar el profesorado de Historia por sus
profesores de la secundaria, porque “tenian como una capacidad para comprender los
procesos que te hablaban con un fanatismo y te volaba la cabeza”. Lo que mas le gusta de la
historia es “cémo entender el presente a través del pasado (...) los profesores te hacen ver la
realidad como antes jamés la ibas a pensar (...). Todos los dias te llevas algo, todos los dias
aprendés algo”. Lo que maés le gusta del profesorado es “el ambiente. Siento que uno puede
expresarse de la manera que quiera sin que nadie lo juzgue, entonces uno puede venir y
estudiar tranquilamente en un clima de compafierismo. Para mi es un lindo clima”.

Nadia tiene 37 afios y una hija. En este momento no esta dando clases, pero ha tenido
horas a cargo en el Plan FinEs y en escuelas primarias comunes y de adultos. Quiere terminar
el profesorado de Historia para estudiar Psicopedagogia. En relacion con las condiciones en
las que se encuentran las escuelas y los recursos que poseen, afirma que “El uso de las nuevas
tecnologias no aplica a la realidad”. Al ser consultada sobre si el profesorado brinda las
herramientas necesarias para dar clases, dice que “No, creo que es utdpico, por €so reniego
mucho con las practicas... Por eso llegué rezongando [a la entrevista]” y que “Las
planificaciones son ficticias... no se aplican a la realidad...”. Rememora en su entrevista que
“Mi viejo cuando yo me recibi en el secundario me dijo "jSos la primera [de la familia] que se
recibe de un secundario!” [mi viejo] nunca habia hecho el primario, entonces yo sabia que, por
mi viejo, por mi familia y porque me apasiona, es... es arremangarme y entrar en un aula...
(...) [Ensefiar para mi es] Mi vida! [risas] Ensefiar me apasiona...”.

Emilia tiene 42 afios y una hija en primer grado. Comenz0 a estudiar Agronomia;
retomd el profesorado de Biologia en 2008 luego de haber dejado en 2002, y estad haciendo la
carrera “con un proyecto diferente: cursar pocas materias, pero cursarlas y bien”. Dice, en
relacion con los alumnos, que “desde la biologia en la escuela los podés hacer relacionar ese
contenido que por ahi para ellos es muy cientifico, muy inaccesible, con algo que en realidad
esta muy vinculado con sus realidades (...) Esas cosas son las que si me gustan y me gustaria
poder llegar a que ellos los puedan comprender”. Dice, respecto al Instituto, que
“Mira... [silencio] te voy a ser sincera... yo no sé si hay muchas cosas que me gustan... A mi
me gustan las materias. Me gusta la biologia. Sin embargo yo me tengo que preparar para dar

clases de laboratorio con los chicos, y yo acéd no tengo clases de laboratorio. Y tengo clases
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tradicionales, y tengo que prepararme para dar clases no tradicionales... No me gusta mucho
el instituto. Pero... eh... dentro de todo... te ensefian a ser el profesor que debés ser”.

Lucas tiene 25 afios y camina con dos muletas; tiene pension por discapacidad por un
accidente que tuvo hace pocos afios. Empez6 a estudiar y abandono analisis de sistemas: “En
la Universidad de Mor6n habia empezado, pero la tuve que dejar”, y luego comenzo el
profesorado de Biologia. Lo que le gusta de la carrera es “cuando le encuentro un sentido para
resolver una inquietud que tengan los adolescentes en su momento (...) todo lo que tiene que
ver con eso, salud...”. Lo que le gusta del Instituto es “el tema de estar con los comparieros.
Como en la secundaria, basicamente... (...) [porque] muchas veces de ahi sacds mucho mas
conocimiento y otras cosas mas significativas para lo que tenga que ver con esto, el tema
educativo”. Respecto de la incorporacion de medios y tecnologias digitales a la ensefianza,
afirma que “lo veo complejo... A ver, no es que veo mal el plan [Conectar Igualdad] ni nada,
para mi es una buena herramienta el tema de una computadora, pero el problema es cémo lo
manejés, también como hacer en lo que es secundaria més todavia para no generar una
distraccion y demas. Tendria que estar bien pensado y ser un momento y listo. No se puede
pretender tampoco todo el dia usar eso, me parece”.

Mariana tiene 33 afos y trabaja de peluquera free lance. Estudio diversas tecnicaturas
previamente antes de elegir el profesorado de Biologia. Lo que mas le gusta del profesorado
es “el compromiso que tienen muchos de los profesores con el tema de... del empefio que le
ponen a ensefiarte, a ensefiarte bien, a que vos experimentes, a que veas cosas nuevas, abrirte
la cabeza, darte diferentes ideas y puntos de vista con los que vos puedas... tengas la libertad
de contraponerte (...) el trato con los profesores es algo de ida y vuelta. Con la mayoria”. No
le gustan las materias pedagdgicas porque “me parece como que a Veces SOn muy
desactualizadas, te cuentan cosas que ya no pasan en el aula, que vos vas a ir al aula y no te
vas a encontrar con lo que te dicen (...) no hablan de cosas actuales que pasan dentro del aula
ahora. Por eso me cuesta mucho. Me cuesta... me pesa, mas que nada. No me gustan”. Como
profesora le gustaria “Ser muy activa. No me gusta quedarme pasiva, ahi, frente al aula, ser
muy... me gusta que participen mucho”.

Luciana tiene 24 afios y una hija. Trabaja cocinando desde su casa para vender, pocas
horas por dia. Dice que eligi6 la carrera de Profesorado en Biologia “primero porque me
gustaba mucho la biologia, y yo tenia una nena chiquitita, y... me hubiera encantado ser
veterinaria... me hubiera encantado... pero bueno, por decisiones de vida dije "bueno, me
meto aca en el profesorado y veo qué onda’, me gustaba también... y bueno, acd me enamore¢.

Me enamoré de la educacion”. Durante un tiempo ayudd en un comedor en el que “se
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aprendian muchas cosas lindas... (...) El amor, el amor con los chicos... es muy lindo como
ellos son tan agradecidos, aprendés a valorar lo que tenés, a valorar a cada persona por como
es, no discriminar... se aprenden muchas cosas en lugares asi...”. Cree que el profesorado “te
da parte de las herramientas... yo creo que lo que te da mas herramientas es estar dentro de un
aula... Te dan una guia aca... (...) Depende de cada uno como después agarre esas
herramientas y las use en un aula...”.

Sol tiene 22 afios y da clases particulares de distintas materias. Estudia el profesorado
de Biologia; dice que “yo sé que voy a ser una buena profe porque si asumo el compromiso
me siento capacitada académicamente y moralmente para ser una buena profesora”, pero que
“No sé si voy a ser feliz siendo profesora (...) Por el tema de que te ponés a pensar y nadie te
quiere... (...) tenés a los padres que estas mal vista, ante la sociedad, todo el conflicto... estés
mal visto también como docente (...) ... el sueldo, no te vas a hacer millonaria por ejemplo,
igual eso es lo de menos... y entre colegas, te das cuenta de la competencia con los directivos,
con los demas profesores, cuando tendriamos que ser todos... no sé... tirar todos para el
mismo lado, y hay mucha competencia. No hay... no te quiere nadie...”. En su primera
experiencia en las practicas “me tocd un chico que era repetidor. Llegaba todos los dias
drogado... drogado o alcoholizado... (...) al principio me hizo la vida imposible! Me tenia que
ir a buscar mi novio porque me queria pegar a la salida. Lo encontré copiandose, entonces me
agarro bronca... lo re padeci. (...) Y una vez vino con un golpe en la cara. Estaba cortado. Y
yo le pregunté ";qué te paso?’ (...) "(Por qué te peleas, qué necesidad tenés de pelearte?”. Y
después le empecé a preguntar “¢Y, cOmo estas? ¢estds mejor? Te veo que tenés mejor...".
(...) [Al principio] Me trataba asi nomas. Y después ya me empezo a tratar de un dia para el
otro de usted. Para mi no es una demostracion de respeto, pero se ve que para él si. Y después
cuando me fui me regald un peluche [risas]!”. Le gustaria que sus futuros alumnos “se
interesen, que participen, que terminen aprendiendo (...) Me gustaria que aprendan. Que

aprendan. Eso. Nada maés. (...) Ensenarles, que aprendan de verdad la biologia”.

3.a.2. Los vinculos de los sujetos con los artefactos culturales tecnoldgicos

digitales

Como se observO en el apartado anterior, cada entrevistado/a tiene sus

particularidades, historias personales, representaciones, modos de actuar y de pensar. Mas alla
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de dichas particularidades, esbozamos algunas lineas de analisis en forma general en relacion
con los vinculos con los artefactos culturales tecnoldgicos digitales.

En primer lugar, podemos afirmar a partir de los relatos de los/as entrevistados/as que
existiria cierta impronta de lo generacional que permea el vinculo con las tecnologias por
parte de los/as estudiantes en sus vidas cotidianas asi como cierta mirada acerca de los
cambios que esto conllevaria dentro de las aulas. Esto permitiria hacer, en principio, algunas
salvedades respecto de los diagnosticos referenciados en el Capitulo 1 sobre los vinculos de
los jovenes con las tecnologias (Sibilia, 2012; Gardner y Davis, 2014; Peirone, 2015; Urresti,
Linne y Basile, 2015).

Por un lado, hay una tendencia en los/as estudiantes que son mayores —Elsa, Nadia,
Eduardo, Emilia y Mariana—, a hacer referencia a épocas anteriores en las que no se
cuestionaba la autoridad y se repetia lo que decia el docente, lo que muestra la impronta de la
tradicion normalista (Davini, 1995), aunque ésta sea mirada criticamente:

“esas cuestiones para nosotros, que hicimos la secundaria en 10s 80, fines de los 80,
no estaban muy claras. Los profes, cualquier profe era un tipo que estaba alla arriba,
en un pedestal, la tenia tan clara que no se le discutia nada, ni siquiera las formas. El

otro dia conversabamos con mi hermano, recordabamos algunos profesores pedantes,

soberbios, que hoy no tendrian lugar” (Eduardo, H, 51a)

Refieren también —algunos con sorpresa, sobre todo los de mayor edad- a la capacidad
que tienen los/as estudiantes que transitan las escuelas secundarias hoy para hacer muchas
tareas a la vez. En relacion con la cultura digital, hacen foco en su propia edad como un
obstaculo para el manejo fluido de los recursos tecnoldgicos digitales, que prefieren “agarrar
los manuales” —en referencia a los recursos clasicos para la ensefianza—, que “reniegan” de las
tecnologias y que sus compaferos/as de profesorado mas jovenes se llevan mejor con ellas,
trabajan mas rapido y en forma mas “natural”:

“... Por ejemplo mis compafieros de 20 afios, 21 afios que estan a punto de recibirse
se llevan de diez, de diez con la tecnologia (...) para ellos... es todo mucho mds
sencillo... ellos bajan aplicaciones y terminan mucho més répido... ademas ellos no lo
toman como una actividad desgastante... es natural. Sin embargo para nosotros los
que somos mayores a 30 afios, ya tenemos, la mayoria, no todos, pero vya...
comenzamos a renegar... necesitamos mucho més tiempo ” (Nadia, H, 37a)

“Hoy por un lado tenemos la cuestion digital, Google y demas pero hay otra cosa que
es la multitarea. Nosotros nos dedicdbamos exclusivamente a leer, exclusivamente a

responder, pero no podiamos... no cabia en nuestra cabeza, inclusive creo que
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nuestros viejos no nos dejaban, tener la tele, mas la tarea, mas hacer otra cosa (...) Y
hoy los pibes si estan haciendo la tarea, mirando la tele, hablando por Whatsapp con
un amigo, escuchando musica con el medio audifono acé porque el otro lo tienen en
la tele” (Eduardo, H, 51a)

“vo soy Vilma Picapiedras (...)yo habia tenido un olvido total, como ama de casa,
como mama nunca mas agarré una computadora, entonces fue aceitar otra vez una
méaquina que no usaba... pero... Al principio me generaba mucho stress, no me
gustaba. Pero ya estd. Eso ya pasd. Aparte como no tenia computadora en casa era

todo un tramite. Tenia que ir al cyber...” (Elsa, H, 45a)

No obstante, estos estudiantes mayores, como veremos mas adelante, no rechazan de
la incorporacion de tecnologias en las aulas; lo que los diferencia de los mas jovenes es que
tienen una relacién con ellas que no estad naturalizada y que sienten que tienen que aprender
especificamente a utilizarlas, dedicarle un tiempo®’.

Por su parte, quienes pertenecen a la generacién mas joven —Sol, Facundo, Ezequiel,
Luciana y Lucas— han transitado su infancia y adolescencia en presencia de celulares, tablets,
redes sociales, y gran parte de los artefactos culturales tecnoldgicos propios de la cultura
digital. Ademas, como se menciond anteriormente, en los casos en que asistieron a
instituciones publicas, contaron con el Programa Conectar Igualdad en su escuela
secundaria®®. Refieren a que los/as compafieros/as “grandes” del profesorado no saben utilizar
los aparatos tecnoldgicos, que van mas lento y que todo les lleva mas tiempo:

“Aunque le des el aparato no lo saben usar y no lo van a usar. Hay gente grande por
lo general (...) yo voy muy rapido y es como que ellos se detienen en cada cosa, cada
tema es un drama (...) es esa idea en el aire de que no se sabe usar, entonces que lo
haga otro. En los grupos de 5, por ahi hay uno solo que lo sabe hacer y los otros es
como que, bueno, “es dificil” o “me va a llevar mas tiempo del que yo tengo”, y en
realidad es todo psicoldgico porque uno se sienta y empieza a ver y se empieza a
entretener y por ahi la hora pasa pero es algo que no te quita nadie, el aprender el

uso de la computadora o lo que fuese” (Facundo, H, 21a)

Por su parte, refieren a su propio uso de los artefactos culturales tecnoldgicos digitales

como algo natural e intuitivo. Estos/as estudiantes jovenes hacen referencia a la facilidad con

57 Eduardo, que es programador de paginas Web, tiene algunas ventajas al respecto. Sin embargo, en su discurso
mayormente se define al igual que los demaés estudiantes de mayor edad, y hace referencia al aprendizaje del uso
de los artefactos y a las diferencias con su propio hijo, que también programa.

%8 Mas adelante, haremos referencia a la presencia del Programa en el Instituto de Formacién Docente.
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que realizan las busquedas, lo que denota cierta naturalizacion de los procesos; en algunos
casos, hasta les costd describir como hacian para realizar basquedas en Internet, cuestiones
que para ellos/as eran obvias, al tenerlas naturalizadas:
“Lo googleo.
- ¢Y qué es lo que ponés en el Google?
- ... noséalo quevas...
- ¢COmo hacés? ¢Qué ponés en la ventanita?
- Y... lo que necesito saber!” (Sol, B, 22a)
“Es lo mas pelotudo del mundo [risas] En Google, que es una de las herramientas,
buscas lo que querés, te saltan distintas paginas, hago con el click derecho, click
pestaiia, entonces saco de un mismo tema... (...) Voy leyendo, leo una, leo la otra, lo
que tienen en comun lo voy copiando. En ese sentido, copio digamos lo que van
teniendo en comun las paginas, afios, fechas, depende e/ tema... y copio en un bloc de
notas por ahi todo lo que me sirve de las distintas paginas con los links. Por eso digo

lo més boludo del mundo ” (Facundo, H, 21a)

Nos preguntamos cuanto del vinculo natural de estos estudiantes jovenes con las
tecnologias digitales tiene que ver con la época pero también con el paso del Programa
Conectar Igualdad por las instituciones por las que transitaron estos/as estudiantes que,
aunque en muchos casos describen sus experiencias partir de los obstaculos y de lo que no
funciond, ha dejado una impronta en tanto permitio acceder a muchos/as a su primera
computadora. Como veremos mas adelante, al haber estado presente también en el
profesorado, es un artefacto que dicen utilizar mucho para el estudio.

Ahora bien, es fundamental destacar que los vinculos con los artefactos culturales
tecnoldgicos digitales, por fuera de lo esperado, distan mucho aun de los diagnosticos
existentes al respecto. Mientras éstos afirman que los/as jovenes viven conectados/as, que son
grandes usuarios/as de aplicaciones que permean su vida cotidiana (Sibilia, 2012; Gardner y
Davis, 2014; Peirone, 2015; Urresti, Linne y Basile, 2015), en los/as estudiantes
entrevistados/as encontramos algunos matices: al ser consultados por los usos de las
tecnologias en sus vidas cotidianas éstas no parecen estar tan presentes.

Al respecto, los/as estudiantes manifiestan utilizar artefactos culturales tecnologicos
digitales, pero no con demasiada frecuencia. Contrariamente a lo que podriamos suponer,
ninguno/a se ha declarado usuario/a asiduo de las tecnologias, mas all4 de su uso para la

comunicacion e inclusive en esos casos su Uso tampoco es omnipresente:
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“... no me gusta a mi, en lo personal, usar celular, computadora, ese tipo de cosas.
Lo utilizo solamente para esto [el profesorado]. Y esto por lo general me lleva todo el
tiempo, entonces... en mi vida personal, no... en los fines de semana es solamente el
celular por ahi” (Facundo, H, 21a)

“El celular... lo uso mas que nada con el Whatsapp nomas. No lo uso mucho con
aplicaciones o eso. Por ejemplo, todo lo que es redes sociales yo en el celular no las
uso por un tema de comodidad. Prefiero en la computadora. Pero no me engancho.
Empiezo a mirar el inicio [refiere a Facebook], bajar y ya me aburro y listo, chau.
Asi que si bien las uso, hasta ahi nomds...” (Lucas, B, 25a)

“[Uso] Las redes sociales y después algun que otro juego y nada mas. Ahi
quedamos...” (Mariana, B, 33a)

“Uso el celular, Facebook, Whatsapp... (...) la computadora casi nada... Ahora ya
tenés todo en el celular. Tenés hasta el Word en el celular. Uso poco. Pero si, a veces,
las pocas veces que las uso para mail, Word... (...) Los fines de semana o cuando

puedo, apago el celular. Me olvido...” (Sol, B, 22a)

Ezequiel, concretamente, afirma que él no tiene interés en las tecnologias, diciendo
que:
“[de] las redes sociales solamente uso Facebook; pero después Whatsapp para
comunicarme y no mas que eso. No uso Instagram, no uso aplicaciones gque usan
mayormente los chicos de mi edad. No me genera ningun tipo de interés” (Ezequiel,
H, 20a)

Solo dos de los estudiantes méas jovenes —Facundo y Lucas— expresaron tener facilidad
para aprender a utilizar nuevas aplicaciones que aparecen. Esto denota una familiarizacién
con los cédigos propios de los artefactos digitales, que permite adquirir nuevos aprendizajes
respecto de otros:

“Toco, toco, leo, leo y se hace. Error, sale y asi. Idea viene, no era lo que yo queria,
pero estd bueno, y asi. No me detengo en los que dicen... no soy de los que dicen “no
me sale” o “no lo sé usar”. Me mandaron a hacer un programa, busqué en Youtube
videos de tutoriales y me salio bien (...) No hubo un profesor que me ensefie a usar
nada...” (Facundo, H, 21a)

“No son complicadas. Es aprender a usar el programa. Tampoco es tecnologia de
otro universo. No son nada... el profesor te termina explicando cémo usar el

programa dando ciertas actividades en las que uses el programa para practicar y una
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vez que ya lo tenés, ya estd, listo. No es nada ni muy largo ni raro ni complicado,

no... Normal...” (Lucas, B, 25a)

A su vez, han comentado en las entrevistas que, por fuera de la institucion, utilizan
buscadores —tanto en la computadora como en el celular— y el procesador de texto,
mayormente para estudiar, y que miran series en la computadora o el Smart TV. En
complemento con estos datos, a través de las encuestas los/as estudiantes manifestaron que las
actividades que prefieren hacer en su tiempo libre son leer literatura o divulgacion (30,9%),
en segundo lugar escuchar musica (27,9%) y luego ver series o peliculas (26,5%). Cabe
destacar que entre las opciones disponibles se encontraban “usar la computadora o el celular”
y “jugar videojuegos”, acciones mas vinculadas con lo tecnoldgico. Es decir, entre sus
précticas culturales no tendria un rol preponderante el vinculo con los artefactos digitales, en
coincidencia con lo indicado por algunos de los estudios citados en el apartado anterior
(Ithurburu, 2014).

Para finalizar, y a modo de sintesis, podriamos decir que hay una tendencia entre los
mas jovenes a manejarse con las tecnologias con mayor naturalidad y soltura, a aprender
sobre nuevos usos y aplicaciones, y manifiestan tener en general una alta velocidad de manejo
—aunque no se consideran en general grandes usuarios/as de las mismas— Sus compafieros/as
mas grandes, por su parte, asumen no estar familiarizados con las tecnologias digitales y hasta
renegar de éstas, pero reconocen que “deben” utilizarse en las practicas de ensefianza porque
los/as nuevos/as alumnos/as necesitan “entretenerse”, “motivarse”, cuestion sobre la que
continuaremos avanzando. Tienen una mirada mas maravillada con respecto a las tecnologias
y los medios y a lo que se puede hacer con ellas.

Abordamos en este apartado a los sujetos de nuestra investigacion, desde diversos
aspectos: su trayectoria educativa previa, sus ocupaciones actuales, las razones de su eleccion
por la carrera docente, entre otros datos. Luego, abordamos sus vinculos con los artefactos
culturales tecnologicos digitales, entendiendo que son particulares de cada sujeto y por eso
diversos, aunque sefialamos a grandes rasgos algunas tendencias vinculadas con las franjas
etarias de los/as estudiantes. A su vez, concluimos en que, mas alla de que los/as estudiantes
mas jovenes se encuentran mas familiarizados con los artefactos digitales, sus practicas distan
de los diagndsticos existentes en la literatura académica, que los ilustran como completamente
atravesados por la cultura digital. Habiendo abordado los sujetos y sus diversidades, nos

adentramos a continuaciéon en la relacion con el saber a través de artefactos culturales
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tecnologicos digitales que construyen en la institucion por la que estdn transitando su
formacion docente, intentando esbozar algunas ideas generales, mas alla de las
particularidades individuales de dichos sujetos, propias de la dimension identitaria de dicha

relacion.

3.B. LA IMPRONTA INSTITUCIONAL EN LA CONSTRUCCION DEL COMPONENTE PEDAGOGICO

DE LA RELACION CON EL SABER

Al focalizar en la dimension social de la relacion pedagdgica con el saber, el principal
hallazgo lo constituye la fuerte impronta que tiene la institucién en la construcciéon de “lo
pedagogico” del vinculo. Dicha impronta se erige a partir de una interseccion de diversos
aspectos: las practicas de ensefianza de los/as formadores/as, sus vinculos con los/as
estudiantes —horizontales y de confianza—, su imagen como principales portadores del saber,
asi como el clima institucional de libertad y participacion y la relacion con los pares.

Abordaremos a continuacion cada uno de estos aspectos.

3.b.1. Las practicas de ensefianza de los formadores

Las practicas de ensefianza de los/as formadores/as son muy valoradas entre los/as
estudiantes entrevistados/as y tienen, como adelantamos, un rol fundamental en la
construccién de su relacion pedagogica con el saber. Sobre todo, los/as docentes
formadores/as aparecen como fuente del saber —disciplinar pero sobre todo pedagdgico—,
como transmisores/as de los saberes sobre la docencia, como referentes de la cultura
profesional en la que estan ingresando los/as estudiantes. En las entrevistas, éstos/as refieren a
docentes concretos/as que les generan admiracion, tanto por manejar la disciplina y saber
transmitirla —destacando la posibilidad que les brindan de “abrirles la cabeza” y mostrarles
distintos puntos de vista—, como por tener vocacion docente y/o darles herramientas o pistas
para el posterior ejercicio de la profesion, desde la complicidad de entenderlos/as como
futuros/as colegas:

“[Esos profesores especiales son los que] te traen o un documental, o que te hacen

“la” pregunta... Porque [apellido de la profesora]® no te prepara un documental

pero vos vas las clases de ella...! Yo la grabo por ejemplo! Porque me gusta después

%9 Los apellidos de los/as formadores/as mencionados/as también se han omitido para mantener su anonimato.
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escucharla... Ella realmente fue una de las que te desestructura. Te tira... Te quema
todos los manuales en la cara. Entonces vos con esa mina tenés que ir leida (...) Te
hace que te posiciones en ese lugar donde no te posicion6 nadie ” (Elsa, H, 45a)

“Me gusta el compromiso que tienen muchos de los profesores con el tema de... del
empefio que le ponen a ensefarte, a ensefiarte bien, a que vos experimentes, a que
veas cosas nuevas, abrirte la cabeza, darte diferentes ideas y puntos de vista con los
gue vos puedas... tengas la libertad de contraponerte (...) el trato con los profesores
es algo de ida y vuelta. Con la mayoria” (Mariana, B, 33a)

“... la mirada de los profesores en contarnos historias de ellos es lo que a mi me
motiva 0 me hace pensar a priori en lo que van a ser las clases (...) Y la motivacion y
las experiencias de los profesores de las practicas, o profesores de didactica, fue lo
gue me dio las herramientas para ser profesor” (Facundo, H, 21a).

“[Ante la pregunta respecto de cudles de las decisiones que tomaron para armar la
planificacion no hubiesen tomado antes de cursar el profesorado]

- Ni siquiera planificar

- No sabia

- Yo pensaba que un docente iba un rato antes y pensaba las preguntas... mi
imaginario sobre el profesorado era totalmente distinto (...)

- ... apostar por los pibes (...)

- Pensar por ejemplo en los objetivos, en qué finalidad tiene el proyecto, en que es lo
Que queres lograr, el pensar el fin del proyecto (...)

- Que no sepan solamente el contenido, darle lugar al pensamiento critico (...)

- Ademas eso de que el docente no sea siempre el que explica, esto del aula invertida
(...) Y no estar siempre ahi parado enfrente explicando” (Grupo focal Biologia®™)

“... creo que el contenido esencial para todo lo que nos quedd es tener en cuenta el
conocimiento previo de los chicos (...) no se trata solamente de saber reconocer la
diferencia entre objetivos y propuestas, pero tener en cuenta los conocimientos
previos fue el contenidos que creo que mas nos llamé la atencién, sin eso vas a seguir
reproduciendo lo que antes criticabas.

-Si, las viejas practicas docentes” (Grupo focal Historia)

De acuerdo a los testimonios, hay algo de la relacion con el saber, con foco en lo
pedagdgico, que se construye en el dialogo con los formadores, en el intercambio que se

genera en las clases, en los espacios de transmision. Asi los formadores se constituyen,

80 |os grupos focales se retomaran con mayor profundidad en el apartado 3.d., al analizar la puesta en practica
del rol docente.
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también, en modelizadores de practicas de ensefianza (Davini, 2015) que les gustaria llevar
adelante a los/as estudiantes cuando ejerzan la docencia.

Esto se ve a su vez favorecido desde lo vincular: més alla del contenido especifico que
aprenden durante la formacion docente, mencionan a los profesores como personas humanas,
cercanas, accesibles, que los/as escuchan en sus necesidades y con las que tienen muy buen
vinculo —salvo muy pocas excepciones en las que se relatan malas experiencias con docentes
concretos—:

“la gran mayoria es gente con cabeza muy amplia, con mucha diddctica, con mucha
escucha (...) se muestran personas de carne y hueso, o sea, no estan arriba de nadie...
y eso permite una llegada mejor. Inclusive cuando tenés dudas podés plantearlas,
sabés que del otro lado hay alguien que te esta4 escuchando (... ) Lo que mas me
gusta... como te decia, el vinculo que tengo con algunos profesores” (Eduardo, H,
51a)

“Hay docentes que los tengo como en un cuadro... (...) Muy humanos... muy
humanos. Ante un problema real, ellos estan ahi. Y estan ahi, a pesar de que tienen en
su mochila de todo. Estan ahi enviandote incluso un mensaje, para ver como estas, o

coémo estd tu familiar” (Nadia, H, 37a)

Estos aprendizajes vinculados con la relacion pedagdgica con el saber también se
observan al ser consultados los/as estudiantes respecto del tipo de docente que les gustaria ser.
Entendemos que lo que los/as estudiantes manifiestan respecto de los vinculos necesarios para
que se construya una relacion pedagogica con el saber tiene que ver con lo que se desarrolla
cotidianamente en este Instituto, con lo aprendido a partir de su recorrido formativo alli.
Refieren al tipo de vinculo con los/as alumnos/as como componente fundamental de la
relacién con el saber que quieren promover. La relacion con el saber se construye con otros —
pares y docentes—, y ellos/as refieren a la necesidad de generar un buen clima, de didlogo, de
confianza, de construir vinculos humanos y horizontales, de respeto en dichos vinculos
docente-alumno/a:

“estar a la par con el que esta al lado tuyo. Nunca creerse poseedor de todos los
conocimientos” (Nadia, H, 37a)

“A mi me gustaria que ellos se sientan cobmodos cuando yo estoy con ellos. Yo no voy
a ir y decirles que sé todo de la historia porque eso es mentira. Creo que lo
importante es que haya un buen clima y que confien en uno... en que més alla de que

yo sea su profesor y hay que cumplir con ese rol, también esta el rol humano y creo

84



que eso es mas importante porque los conocés a ellos y ellos te conocen a vos”
(Ezequiel, H, 20a)

“Me gustaria no ser ese docente que tiene que rogar, por asi decirlo, el respeto (...)
ya los mismos alumnos después se ponen de tu parte (...) tienen un respeto ya con el
hecho de la confianza que se arma con los alumnos. A mi me gustaria eso” (Lucas, B,
25a)

“Por ahi me gustan mas los desafios, vamos a decir, que el chico que esta sentadito

ahi escuchando, qué sé yo... Me gusta mds el tema participativo, el ida y vuelta”

(Mariana, B, 33a)

Otros estudiantes refieren en particular al clima que se construye en el Instituto:

“La libertad que tengo como estudiante... Siento que tengo libertad como
estudiante... Yo y la mayoria de mis compafieros... Que podemos patalear, podemos
quejarnos... a veces se produce algin cambio... a veces... pero por lo menos nos
podemos quejar” (Elsa, H, 45a)

“a diferencia de otros lugares donde me han contado que no se manejan de esta
manera, entonces... creo yo que tiene mucho que ver el clima para que uno se sienta
cémodo aca. Y no elija otro profesorado, como... hay tantos aca en zona oeste”
(Ezequiel, H, 20a)

Estas percepciones se vinculan estrechamente con lo expresado por la Direccion del
ISFD, quien destacaba que el instituto es “de una vitalidad muy importante, hay vida
permanente, con mucha participacion de los/as estudiantes”. Acepta que sus aulas son muy
numerosas —lo que se liga directamente con las condiciones de la masificacion del nivel
superior y los nuevos sujetos que ingresan a la formacion docente (Birgin, 2000; Birgin y
Pineau, 2007; Birgin, 2013; Charovsky, 2013)—; que esa es su realidad y que tratan de
constituirse en “una verdadera opcion para sectores populares”, en la que es fundamental
acompafarlos para que concluyan la carrera. Aqui cabe hacer referencia a los rasgos de
hospitalidad de las instituciones formadoras, ya identificado por otras autoras (Charovsky,
2013; Iglesias, 2018). Dicho rasgo se daria también en este ISFD, en tanto el equipo directivo
y los docentes son quienes reciben, acompafian, estan presentes para los/as estudiantes.
También, a la confianza en y con los/as otros/as implicados/as en el proceso de transmision,
identificada como elemento fundamental para que la relacion con el saber tenga lugar
(Frigerio y Diker, 2005). Ademas, también habria en este instituto un sentido institucional

mas nitido en relacion con el para qué se forman los/as estudiantes (Birgin, 2018), percibido
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de lleno por éstos y, por supuesto, valorado como una fortaleza de la institucién. Un ejemplo
de esto lo constituye el proyecto de las Jornadas Académicas “Pensando en la educacion”, ya
referido, en el que los/as estudiantes son interpelados como profesionales, se trabaja sobre

diversas tematicas centradas en lo pedagdgico y se debaten problematicas educativas actuales.

De acuerdo con Charlot (2006), “toda educacion supone el deseo, como fuerza de
impulso que sostiene el proceso” (p. 91), y dicho deseo emerge en las entrevistas con los/as
estudiantes. Cuando aparece el deseo de saber, es ligado al deseo de saber pedagdgico, a la
atraccion que produce aprender a ensefiar, en linea con la impronta pedagodgica que viene
siendo trabajada. En Luciana y Nadia, asi como en los/as estudiantes que refieren a
experiencias valiosas de transmision, se manifiesta que este deseo fue despertado durante el
profesorado:

“bueno, acd me enamoré. Me enamoré de la educacion. Asi...” (Luciana, B, 24a)
“.. y sentia que la historia era lo que mas me apasionaba, sin embargo con el correr

del tiempo me di cuenta de que no, que es la educacion, es estar en el aula” (Nadia,

H, 37a)

El saber disciplinar aparece en las entrevistas ligado al deseo, aunque con menor
intensidad que el saber pedagogico; también en estos casos hay referencias a lo que se
produce con ese deseo durante la formacion, a lo que producen alli los/as formadores/as:

“De la historia, es... como entender el presente a través del pasado. A mi me gusta
cada vez mas el hecho de haber entrado aca y los profesores te hacen ver la realidad
como antes jamdas la ibas a pensar” (Ezequiel, H, 20a)

“A mi me gustan las materias. Me gusta la biologia” (Emilia, B, 42a)

“Todas. No hay una que no me guste (...) Las troncales... todas! Las practicas... (...)
lindo, lindo... (...) estoy abierta... me encanta. Me encanta que me pase eso. Que vos

decis ‘woooooow’...” (Elsa, H, 45a)

Estas observaciones coinciden con las conclusiones del estudio de Jure (2010), quien
si bien trabajo con docentes recién recibidos, especificd que para dichos sujetos la relacién
con la disciplina a ensefiar se encuentra en una etapa de sintonia, que “se evidencia en el
entusiasmo, el gusto, el interés, el sentido dado a sus contenidos, temadticas y problemas” (p.
70).

A su vez, cuando los/as estudiantes son consultados en las entrevistas respecto de

como les gustaria ser como docentes, se observa una predominancia de intenciones de
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promover relaciones con el saber que “movilicen”, que les permitan a los/as futuros/as
alumnos/as reflexionar, debatir con fundamentos, no repetir discursos, dar lugar al espiritu
curioso y cuestionador. Se mencionan estas cuestiones a nivel general, demostrando una
construccién de lo pedagogico vinculada con la promocién del pensamiento critico,
fundamentalmente, asi como del deseo de aprender:

“... todo lo que significa movilizar la cabeza de los chicos ” (Eduardo, H, 51a)

“yo quiero que a quien le esté ensefiando, a quien yo le esté hablando haga eso que a

mi me gusta... "ahhh"... como "ahhhhh!"... ese gesto te transmite... ese gestO te

mueve... algo te muevo. Eso quiero transmitir. Eso quiero hacer ” (Facundo, H, 21a)

“Fomentar el espiritu critico de los chicos. Que lo que yo trate de ver con ellos les

sea significativo. Que puedan plantearselo todos los dias en su vida, por qué esta

pasando, si lo pueden relacionar con lo que vimos mucho mejor, pero siempre eso...

Fomentar el espiritu critico” (Ezequiel, H, 20a)

“... el rol docente es mas que ensefiar contenidos. También abris la mente a los
chicos, podés hacerlos que sean un poco mas criticos, podés mostrarles que la
realidad por ahi es diferente a la que algunos lugares te muestran, que puedan tomar
sus propias decisiones...” (Emilia, B, 42a)

“Generar un pensamiento critico y autébnomo respecto a situaciones cotidianas
relacionadas con esta tematica” (Grupo focal Biologia)

“... nosotros no podemos obligarlos a pensar lo que nosotros digamos pero si
demostrarles lo que estan diciendo.

- Si, dejar en evidencia el pensamiento que estan teniendo ” (Grupo focal Historia)

Respecto de estas cuestiones, la Direccidn del ISFD expresaba ciertas dificultades, de
acuerdo con su testimonio, “no resueltas” en la institucion, entre ellas la persistencia de
propuestas pedagogicas mas ‘“conservadoras”, en particular en el Profesorado de Historia,
donde no se problematizaria “el como se despierta el deseo de aprender” y donde los docentes
se encuentran menos vinculados al nivel secundario para el que forman. El equipo docente del
Profesorado de Biologia, por su parte, tiene mayor experiencia en el ejercicio docente en el
nivel, lo que promueve un vinculo mas estrecho entre teoria y practica, pero aun también
persisten practicas formativas “injustas” —que la Direccidn emparenta con la tradicion

disciplinar de las ciencias exactas y naturales—.
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De todas maneras, mas alla de algunas contradicciones que manifiestan observar los/as
estudiantes por parte de los docentes entre el decir y el hacer pedagdgico®, las respuestas de
los/as estudiantes coinciden en que los/as formadores les ensefian lo que deben ensefiar para
ser buenos/as profesores/as, que se sienten preparados/as para ensefiar, que el profesorado les
da una buena formacion, tanto académica y pedagdgica:

“vo sé que voy a ser una buena profe porque si asumo el compromiso me siento
capacitada académicamente y moralmente para ser una buena profesora (...) yo creo
que si... lo fundamental esta. Plantarme en la clase y dar la clase, los contenidos y
eso, yo me siento preparada” (Sol, B, 22a)

“si yo tengo un interés, estamos dando una materia, y bueno "y esto ¢cdémo se puede
dar a los chicos?’, siempre te contestan de la mejor manera, te dan todas las

herramientas...” (Luciana, B, 24a)

Cabe destacar que no se han detectado diferencias significativas entre las carreras
abordadas —Historia y Biologia— en términos de la construccion de la relacion con el saber
para los sujetos entrevistados: alli, tiene un mayor peso lo pedagdgico que se construye en
dicha relacién, mas alla del qué se ensefia. En definitiva, el rol de los/as formadores,
futuros/as colegas, favorece el ingreso a la comunidad profesional, que se da a partir de sus
vinculos horizontales con los estudiantes, y en el que se ponen en juego saberes pedagdgicos

considerados por éstos como relevantes.

3.b.2. La construccion con los pares

Como ya hemos referido, la relacion con el saber se construye en un mundo en el que
se convive con otros que comparten, muestran, co-construyen, controlan, validan ese saber.
Asi, otro componente importante de la dimension social de la relacion pedagdgica con el
saber son los/as comparieros/as estudiantes. En las entrevistas se destaca lo que aporta la
formacion en tanto espacio compartido con otros/as; resaltan en varias de ellas que lo que mas
les gusta del Instituto tiene que ver con los/as compafieros/as, con el espacio compartido:

“Yo creo que lo que yo mas rescato es el tema del tiempo que se pasa con los
compafieros” (Lucas, B, 25a)
“[tengo un] circulo de amigos acd, con los que nos juntamos y debatimos (...)

Historia, jugamos al TEG [risas]. No somos muy divertidos, pero debatimos...

61 Estas discusiones no resultan novedosas en la literatura académica sobre formacion docente (Davini, 1995;
Diker y Terigi, 1997).
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Siempre. Creo que es mads el tiempo que debatimos... (...) Del profesorado [lo que
mas me gusta es] el ambiente. Siento que uno puede expresarse de la manera que
quiera sin que nadie lo juzgue, entonces uno puede venir y estudiar tranquilamente en

un clima de compafierismo. Para mi es un lindo clima” (Ezequiel, H, 20a)

El pasaje por la formacion docente en los/as estudiantes entrevistados/as tiene,
entonces, un peso fundamental en lo pedagogico de la relacion con el saber a ensefiar, ademas
del saber en si mismo. Si bien surge en las entrevistas que en la eleccién de la carrera la
disciplina a ensefiar cobra importancia —como mencionamos en el apartado anterior—, cuando
se alude a la experiencia de formacion el deseo emerge ligado a la ensefianza y al rol docente.
En la misma linea, la encuesta arroj6 como dato que, si se comparan las respuestas de
ingresantes y de estudiantes avanzados, puede afirmarse que a lo largo de la carrera sube el
porcentaje de acuerdo con la afirmacion que dice que “en los profesorados se ensefia mas lo
pedag0gico y en la universidad los contenidos disciplinares” y desciende a cero el porcentaje
de estudiantes que elige "muy en desacuerdo™ con esta afirmacion. A su vez, haciendo el
mismo tipo de comparacion entre avanzados e ingresantes, a lo largo de la carrera desciende
significativamente el grado de acuerdo con la afirmacion “Un profesor graduado de
universidad ensefia mejor que un profesor graduado de un Instituto de Formacién Docente”, y
aumenta el grado de acuerdo con que para ser un buen docente se necesita 50% de saberes
pedagdgicos y 50% de saberes disciplinares. Estos datos reforzarian la idea de que para los/as
estudiantes en los profesorados tiene mayor peso la formacion en lo pedagdgico, en la
preparacion para el trabajo en el aula, por sobre la disciplina (Iglesias, 2018).

Es pertinente realizar aqui un contrapunto con el origen del nivel secundario, asociado
a la formacion de las elites (Pinkasz, 1992; Birgin y Pineau, 2015) y con una centralidad
otorgada a las disciplinas, asi como también el origen de la formacién docente para dicho
nivel, en la que se valoraba inicialmente la posesion de un capital cultural heredado (Pinkasz,
1992; Bourdieu, 1976). Por otra parte, este énfasis estaria dado, a su vez, por el patron
organizacional de la escuela secundaria, llamado “tripode de hierro” (Terigi, 2009), que
presenta tres rasgos principales: la clasificacion de los curriculos en disciplinas bien
delimitadas, el principio de designacion de profesores por especialidad —lo que estructura a su
vez un sistema formador de profesores con la misma l6gica, en el que se los forma por
disciplinas— y la organizacién del trabajo docente por horas de clase. Estos rasgos propios del

patron organizacional del nivel secundario derivarian también en un sistema formador de
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profesores de secundaria con un fuerte énfasis en las disciplinas, vistas como compartimientos
estancos.

Retomando lo abordado en el apartado anterior sobre los sujetos de la formacion, la
impronta institucional en la relacion pedagogica con el saber cobra mayor valor siendo que la
eleccion de la carrera docente tiene variadas aristas en el caso de los/as estudiantes
entrevistados/as. Como se menciond, los intereses y trayectorias previas no necesariamente se
vinculan con el profesorado que estan estudiando; de hecho, sorprende la variedad de
tematicas que han estudiado, aunque en la mitad de los/as entrevistados/as se manifiesta un
interés especial respecto de la disciplina elegida para ensefiar. Esta diversidad de situaciones
desembocaria luego en un reforzamiento general de la identidad docente durante la formacion,
en una reafirmacion acerca de la eleccion por la docencia. Lo pedagdgico de la relacion con el
saber, entonces, se construye en la trayectoria formativa en el Instituto: independientemente
de las elecciones iniciales de los/as estudiantes, hay una explicita intencion del Instituto de
reforzar la identidad docente —y la eleccion de esta profesién— de quienes se estan formando:

no se transita el profesorado sin ser interpelado en este sentido.

3.C. PEDAGOGIA Y ARTEFACTOS CULTURALES EN EL INSTITUTO: UNA RELACION CON EL

SABER ESCOLARMENTE CONSTRUIDA

En el apartado anterior focalizamos en el componente pedagogico de la relacion con el
saber y como éste se construye desde la institucion formadora y con los pares. Ahora bien,
nuestra investigacion se centra en la construccion de dicha relacion a través de los artefactos
culturales tecnoldgicos digitales. Si se hace foco, entonces, en la incorporacion de dichos
artefactos a las practicas de ensefianza y como mediadores de la relacion con el saber, éstos
ingresan en la institucién formadora de diversas maneras, segun lo referido por los/as
estudiantes. Se observa una tendencia mayoritaria a incluirlos en las practicas de ensefianza —
la institucion cuenta con recursos disponibles, equipamiento proveniente del Programa
Conectar Igualdad, proyectores y wi-fi que paga la cooperadora, y su uso es frecuente—, y en
general éstos aparecen subordinados a una forma de relacion con el saber que es la
escolarmente construida. Avanzaremos sobre esta idea en este apartado, para luego analizar,

en el siguiente, como esta idea se pone en juego en las practicas de los/as estudiantes.
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3.c.1. Los soportes del saber

La relacién con el saber, desde un punto de vista epistémico, se construye a partir de
vinculos con objetos —virtuales o fisicos— y/o personas sobre las que se asienta el saber.
Dichos vinculos estan signados por actividades que el sujeto realiza junto con las personas y/o
con los objetos que portan el saber. Si indagamos en los soportes del saber, identificamos al
menos dos grandes grupos con los que se vinculan los/as estudiantes en situacion de
aprendizaje. En primer lugar, los/as entrevistados/as destacan que los soportes que median
mayormente la relacion pedagdgica con el saber son los que se vinculan con la cultura escolar
(Vifao Frago, 2002; Huergo, 2001): los libros, como principal lugar de referencia, y en menor
medida, las imégenes. En segundo lugar, aparecen los soportes propios de la cultura digital,
los artefactos culturales tecnoldgicos digitales. Ambos tipos de soportes se vinculan de
diferentes maneras, que abordaremos a continuacion.

En relacion con los libros, emblema de la cultura letrada, son mencionados por los/as
entrevistados/as como el lugar “seguro” al que acuden cuando tienen que buscar informacion
y son, a su vez, de donde sus docentes toman el material para ensefiar —-méas allad de su
“sabiduria”, como veremos mas adelante—:

“una monografia que tengo que presentar, que estoy debiendo de tercero, donde voy
viendo los libros que me estan remitiendo al tema, y después no me queda otra que
leerlos. Ahi lo que puedo hacer con Google es una aproximacion a los textos.
Después los libros hay que leerlos, no me queda otra...” (Eduardo, H, 51a)

“es una carrera que hay que leer y no hay forma de llevar a otros medios lo que
respecta a la lectura” (Facundo, H, 21a)

“Siempre estoy, mas que nada, buscando libros en PDF ”” (Ezequiel, H, 20a)

“... lo contrasté primero con el profe, como no encontraba y no tenia un libro para
verificar las fuentes, le pregunté al profe, me dijo que estaba bien y ahi queda, sino
no (...) si no, la Gltima, si estarias en duda porque uno te dice una cosa y aca te dice
otra, es buscar algun libro en PDF del tema pero ahi ya tendria que primero
preguntarle a alguien sobre el libro, sobre qué libro usar; el nombre de algun libro
que me recomienden...” (Lucas, B, 25a)

“... para buscar informacion sobre los temas de la carrera, no. Porque en general
Internet es bastante engafioso en eso, entonces nos manejamos con libros, o sea,

material que es mas confiable ” (Luciana, B, 24a)
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En estos testimonios se remite a los libros como la principal referencia y, si se hace
referencia a Internet, es para buscar sus versiones digitalizadas o para tener una primera

aproximacion a los temas. La palabra final parece tenerla el libro, avalado por el/la docente.

Las iméagenes, en segundo lugar, aparecen como ilustradoras de lo dicho por el libro o
por el/la docente. Segdn lo referido por los/as estudiantes, una practica muy frecuente en las
clases que se llevan adelante en este Instituto es la utilizacion de proyecciones —de imagenes
fijas y en movimiento, es decir, videos— como soportes del saber, para la representacion del
contenido transmitido en las diferentes unidades curriculares:

“Mapas, lineas de tiempo... Mapas de Internet o que ellos mismos sacan del libro.
Nosotros tenemos el libro y ellos lo pasan por el proyector grande. Sacan capturas y
las reproducen. Lineas de tiempo y esas cosas... (...) Videos, si. Pero el proyector es
el unico recurso” (Facundo, H, 21a)

“... hay muchos profesores que ellos te entregan ppt que ellos arman, entonces vos
seguis las clases, el profesor en un proyector o en una tele, y cada uno va pasando las
imagenes, porque hay muchas cosas que son muy visuales, de imagenes, y hay
muchos dibujos que son complejos para dibujar rapidito en el pizarrén, borrar, y
hacer otro, y hacer otro... entonces tienen todas las imagenes. Si, se usa bastante... se
resuelve. Entonces al alumno ya le queda el Power, toméas apuntes, y le ponés lamina
1, lamina 2, conectas la imagen con lo que fue diciendo el profe ” (Emilia, B, 42a).
“[Los profesores proyectan] Mapas conceptuales, mapas, textos, imagenes...
peliculas... de todo un poco” (Elsa, H, 45a)

“[Ante la consulta sobre el uso de video o presentaciones] Si, se usa mucho. Tanto
para presentar finales como para hacer... (...) para presentar proyectos aca en

distintas materias. Después, para otras cosas no” (Mariana, B, 33a)

Parece ser que en este Instituto y desde la mirada de los/as estudiantes, el
conocimiento verdaderamente valioso es el escrito, el que proviene de los libros, de la cultura
letrada, y la incorporacion de la imagen parece subsumirse a ello. Esto reafirma el lugar
historico que cumplié la imagen en el dispositivo escolar; desde los inicios del sistema
educativo “los retratos de los héroes nacionales nos han mirado en las horas largas de la
escuela” (Malosetti Costa, 2006, p. 158). Se han utilizado como ilustracién, y “siguen siendo
las “figuritas” que acompafian el aprendizaje arduo de conceptos transmitidos con muchisima
mayor precision por el lenguaje verbal y la palabra escrita” (op. cit.). Asi, la imagen forma

parte de la cultura escolar desde siempre, pero con un rol subsidiario e ilustrativo. Pero se
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resignifica en el marco de la cultura digital: la predominancia de estas practicas mostraria una
creencia vinculada con que las tecnologias complementan o apoyan lo que ya se hacia
anteriormente en el Instituto, sin grandes cambios en el contenido de la ensefianza (Dussel,
2012b). Podria decirse que en la gran mayoria de estos testimonios se refleja que desde la
institucion y sus formadores “los medios son mirados como herramientas completamente
exteriores al proceso pedagdgico mismo, capaces Unicamente de modernizar, esto es de
ampliar la cobertura de transmision y tecnificar la ilustracion de lo que se transmite y de
amenizar la inercia” (Martin Barbero, 1996, p. 11). Esta situacion pareceria repetir la vision
instrumental que, cuando estdn las tecnologias y medios digitales en las instituciones
educativas, parece imperar de acuerdo con los antecedentes relevados (Rueda Ortiz, 2008).
En este punto retomamos los aportes de Dussel (2010b) para pensar las limitaciones
que tiene el uso de las imagenes en la formacion docente. Su incorporacion concebida
. exclusivamente como puente hacia los jovenes o como excusa para acceder al
contenido que se pretende ensefiar, sigue relegando a la imagen a un lugar
subordinado y subsidiario del “conocimiento verdaderamente valioso™, que parece
estar fuera y mas alla de la imagen (p. 3-4).

Si hacemos foco en los artefactos culturales tecnoldgicos digitales, Internet es
considerado como otro soporte del saber, emergente en la cultura digital. Es identificada como
una fuente de informacion, pero generalmente estd subordinada, nuevamente, a los libros.
Uno de los principales aportes que mencionan los/as estudiantes es la posibilidad de
digitalizacion de los libros y la mayor facilidad que hay para acceder a ellos en Internet, como
se refirio anteriormente:

“con el precio de las fotocopias siempre encontramos algun PDF de algun libro, si”
(Grupo focal Historia)

“Normalmente, googleo. Googleo algun libro que me hayan dado (...) No las suelo
usar [a las paginas Web con informacidn sobre la disciplina] porque hay veces que
tienen mucho error conceptual. Entonces, no me arriesgo a ese tema, a buscar, qué sé
yo, Rincon del Vago, Wikipedia o esas cosas. Asi que trato de buscar, mas o menos, lo

que es libros digitalizados o articulos periodisticos o articulos académicos”

(Mariana, B, 33a)

De acuerdo a lo referido en las entrevistas, la informacion que se busca en “la nube” es
siempre a pedido del/la formador/a, y la mayoria de las tareas para las que se lo utiliza son

escolarizadas:
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“Es barbaro, porque puedo buscar desde el celular... Y trabajar en historia te da la
posibilidad de trabajar con textos antropolégicos, socioldgicos y todo lo vinculado al
area de las humanidades y ciencias sociales... (...) Con el buscador... a través de un
tema (...) Te brinda una serie de trabajos de profesionales de diversas ramas en
ciencias sociales que estan barbaros... O podés buscar por autor...” (Nadia, H, 37a)
“... estd el Google Books, para ir a algo més puntual, que es lo que hacemos con
investigacion historica, eso lo he hecho solamente para esa materia. Después, 1o que
es la diaria, googlear lo basico. Y uno se va metiendo en un link, y en otro, y en otro,
y cuando te querés acordar, mas 0 menos sacaste una idea de lo que estabas
buscando” (Eduardo, H, 51a)

Cabe senalar que, ademas, algunos/as estudiantes sefialan la posibilidad de acceso a
textos de otras disciplinas, 0 a trabajos académicos por medio de Internet, que no siempre se
encuentran disponibles en las bibliotecas de los Institutos, reforzando ain mas la referencia a
productos de la cultura letrada como fuentes del saber. La “gigantesca biblioteca” y
“gigantesco repertorio de la cultura visual” (Dussel, 2010) pareciera servir principalmente
para la busqueda de libros referidos desde el ISFD. Como veremos mas adelante, la cuestion

de las busquedas en Internet es problematizada en el Instituto.

Por otro lado, tal como se menciond previamente, hay personas que pueden
constituirse en portadoras del saber, y de acuerdo a los/as entrevistados/as dicho rol es

asumido por los/as profesores/as:

“... tenés otros [profesores] que te das cuenta que saben mucho, que son libros
abiertos” (Eduardo, H, 51a)

“El profesor exponiendo lo que sabe, lo que yo le veo de malo seria el hecho de... es
culpa nuestra también de no llegar con la lectura a la clase, entonces... el profesor
viene, empieza a hablar del texto y uno si no leyo esta totalmente desconectado y
capaz que ahi se pierde, pero no hay alguna modalidad distinta a la tradicional.
Estan todos sentados igual, la profesora adelante, es el que tiene la palabra” (Elio,
H, 20a)

“vos vas las clases de [apellido]...! Yo la grabo por ejemplo! Porque me gusta
después escucharla... Ella realmente fue una de las que te desestructura. Te tira... Te
quema todos los manuales en la cara. Entonces vos con esa mina tenés que ir leida.

De hecho yo Mundial de 3° la recursé tres veces” (Elsa, H, 45a)
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Aparecen, en algunos casos, como fuentes de sabiduria. También se constituyen en
portadores del saber pedagdgico, en personas que transmiten acerca de la profesion docente,
que tienen un rol fundamental en la construccion de la relacion con el saber referida en el

apartado anterior.

3.c.2. Las actividades que se realizan con el saber

Ahora bien, més alla de los soportes se realizan determinadas actividades con el saber.
En principio, las actividades o “tareas son "‘modos de hacer” o dispositivos relevantes para
indagar las transformaciones de las practicas escolares con la extension del uso de los medios
digitales en las aulas” (Dussel y Trujillo, 2017, p. 1). EI modo en que se propone realizar
acciones con el saber, las actividades que se plantean para aprender, ponen en juego las
operaciones que se privilegian con el conocimiento, los pesos que se le otorgan a los sujetos
involucrados en dichas operaciones —docentes y estudiantes—, asi como las tensiones que
plantean los medios digitales para el trabajo escolar, entre otras cuestiones.
En relacién con las actividades, los/as estudiantes expresan que la mayoria de las
clases son expositivas:
“Y, normalmente, las que se me vienen ahora a la cabeza, son muy expositivas. Por
ejemplo, didactica era una materia... Didactica | de primer afio, era sumamente
expositiva... vos ibas y la profesora te explicaba mas o menos los textos, después
habia que leerlos y tenias parcial ” (Mariana, B, 33a)
“... suelen ser con una herramienta de PDF [refiere a PowerPoint] y expositiva.
Suelen ser asi generalmente. No es lo que te dicen que hay que hacer. Se contradicen
mucho, vas descubriendo que muchos profesores se contradicen mucho con lo que te
dicen con lo que hay que hacer. Pero depende la asignatura. Yo creo que tampoco les
gueda otra por el tema del tiempo que tienen y la cantidad de cosas que tienen que
dar. Creo que el promedio seria ese” (Lucas, B, 25a)
“Y... una clase tipica... y siempre se sigue la légica tradicional. El profesor

exponiendo lo que sabe... ” (Ezequiel, H, 20a)

De acuerdo a lo manifestado por los/as estudiantes y en linea con los soportes
identificados parrafos atras, si bien la mayoria de las producciones que relatan como
actividades concretas con el saber en el marco de las clases en la institucion formadora fueron
en formato digital, sélo una parte de ellas plantean operaciones con el saber propias de la
cultura digital (Dussel, 2010). Los/as estudiantes en las entrevistas refieren a la disponibilidad

95



de recursos en la institucion para la realizacion de dichas actividades concretas. Sefialan
también la utilizacion de las netbooks de Conectar Igualdad como artefacto presente en las
clases, para estudiar, tomar apuntes, realizar trabajos practicos, armar presentaciones. Sin
embargo, gran parte de las actividades mencionadas, aunque son realizadas por los/as
estudiantes —a veces en grupo, a veces en forma individual— tal como lo expresan se centran
nuevamente en la voz del/la formador/a, de quien esta autorizado a producir mensajes
respecto de los conocimientos, a decir “lo verdadero”, a enunciar ¢l saber. Las que mencionan
mayormente en las entrevistas son producciones digitales que re-presentan los contenidos
vistos; éstas se realizan a modo de cierre de una secuencia didactica —para comprobar si se
entendid el contenido, segun relatan los/as estudiantes— o bien para hacer exposiciones en
clase sobre un tema determinado, ya supuestamente aprendido:
“era con todo el conocimiento que tenemos hacer un video con imdgenes, fotos,
musica, hablar nosotros, en un video de 10 minutos de todas las sociedades ¢...) El
conocimiento lo teniamos. La idea, la cuestién, era hacerlo. Agarrar el programa
Movie Maker, grabarnos la voz, buscar muasica, imagenes, construir por ahi lo que
son un montaje de imagenes y todo eso (...) exponer en un video explicativo las
sociedades [refiere a un contenido de Historia] como si estaria dando clases pero que
los chicos miren el video. El hacer es lo que me gust6 en esta materia. Y es lo que la
diferencio de las demas” (Facundo, H, 21a)
“... los armamos de forma grupal... en base a la bibliografia y bueno, recurriendo a
imé&genes y videos, y audios que los armamos nosotros... Y nada, después los
editamos. El ultimo que realizamos fue el del dia de la bandera (...) lo que se nos
ocurrié fue hacer una pregunta tan sencilla como qué significaba para cada uno de
los personajes la bandera. Y bueno, pusimos desde nifios de jardin hasta profesores
de filosofia... Habia un escritor en el video...” (Nadia, H, 37a)
“[Usamos] EI CMaps para la construccion de cuadros comparativos, mapas
conceptuales... (...) Si, hemos hecho Prezi, hemos hecho videos (...) en todas las
clases no... A ver... de 36 materias en... ¢8? [risas] ” (Elsa, H, 45a)
“para Evolucion tuvimos que hacer el ppt de una era geologica, y tuve que buscar

informacién y me fui con el grupo, nos fuimos la museo de La Plata” (Emilia, B, 42a)

Con estas producciones, entonces, pareceria que los/as estudiantes reproducen lo que
el “autor” les dijo; se trata de presentar lo ya dado, repetir y no especificamente producir
conocimiento. Habria, tal como propone la cultura escolar (Vifiao Frago, 2002), una autoria
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Unica, vehiculo de una unica voz, la del docente, bien diferente a la autoria colectiva,
operacion con el saber propia de la cultura digital (Dussel, 2010).

Por su parte, las clases que los/as estudiantes destacan como “diferentes” o
“innovadoras” —respecto de lo que categorizan como “las tradicionales” o “las expositivas”—
en el Instituto son aquellas en las que se proponen producciones —por ejemplo, la realizacion
de audiovisuales—, o que incluyen proyeccion de imagenes, o proponen otras distribuciones
del tiempo y el espacio, 0 sefialan clases en las que se debate, se investiga, y en un caso
refieren a la utilizacion de un software simulador, y no parecen incorporar otro tipo de
operaciones con el saber:

“Por ejemplo, tenemos una profesora que la tuvimos el ario pasado en Humana, y ella
si... nos hacia trabajo de laboratorio, investigacion... distinto. Saliamos del libro, por
lo menos...” (Luciana, B, 24a)

“... mas alla de 15, 20 minutos de exposicidn, el resto de las clases nosotros tenemos
gue hacer... El conocimiento ya lo tenemos, entonces creamos. Eso mismo de crear es
lo que me impulsa a que me guste, porgue no estoy asi escuchando la clase, estoy con
la computadora haciendo videos, diapositivas, textos, estoy haciendo, no me aburre
hacer. Entonces, es lo que me gusta, lo que me encanta” (Facundo, H, 21a)

“Tienen la particularidad de abrirse a debate, de respetar la opinion, de respetar la
diversidad... y son tendientes a romper con el aula y el uso del espacio y el tiempo de
forma tradicional, se puede laburar afuera... Se puede laburar dentro del aula
rompiendo la estructura de sentarse de forma grupal o cada dos, y se arman unas
rondas y... No apelan a lo memoristico esas materias, sino a llevar a cabo distintas
relaciones...” (Nadia, H, 37a)

“En Ecologia, por ejemplo, que recién cursé, nos hace usar un programa que estamos
viendo la dinamica de la poblacién y te grafica como va creciendo. Ponés las

funciones, las variables, vas viendo... lo estuvimos haciendo recién en la

biblioteca...” (Sol, B, 22a)

En la misma linea, cabe destacar que, al ser consultados/as los/as estudiantes respecto
de lo que le aportan las clases en las que se incorpora la tecnologia de alguna manera, en
general responden que les permite hacer cosas mas rapido, mas agilmente, en linea con la
mirada instrumental y vinculada al entretenimiento:

“Esta bueno (...) Es otra cosa totalmente distinta a lo que veniamos viendo, porque
antes esos graficos los teniamos que hacer en la carpeta, calcularlo todo en la
carpeta, y ahora directamente la computadora te lo hace todo y no solamente la

cuenta, el grafico. Ya tenés todo. Como que simplifica todo. Esta bueno” (Sol, B, 22a)
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“cComo me resultan? Dindamicas, atractivas, si... [silencio] Estaba buscandole el
"pero”... El "pero" es que si esta la luz apagada no podés tomar nota! [risas]”
(Eduardo, H, 51a)

“- Genial, genial... Porque una cosa es leerlo e imaginarte y otra cosa es cuando vos
por ahi lo que leés y lo que leiste el profesor te lo visualiza en un aspecto, entonces
VOS ya como que tenés una relacion porque si no son palabras sueltas en el aire. No
hay relacion, no hay conocimientos previos... Todo eso de las didacticas, de la
psicologia... Sin eso, digamos, son palabras sueltas en el aire y muere todo en la
clase. Si vos no (...) hacés de alguna forma que ellos puedan relacionar algo con

algo, muere ahi” (Facundo, H, 21a)

Retomando lo antedicho respecto de los soportes, se produce una didactizacion o
pedagogizacion de los contenidos que ingresan a la Orbita escolar, que sostiene un marco
regulatorio respecto de lo que cuenta como conocimiento (Dussel y Trujillo, 2017). Esta
didactizacion es producida por una forma de mirar —propia de la gramatica escolar, de la
escuela como dispositivo moderno— centrada en la observacién y donde el aula se ordena en
funcién de un ejercicio de la mirada (Serra, 2006): hacia el pizarrén, hacia las laminas, hacia
la pantalla, hacia el docente. Este mecanismo hace visibles ciertas cosas, elige qué mostrar y
qué no, y “el “conocimiento de la realidad” se hace asi por via de un doble artificio, de una
doble mediacion” (Serra, 2006, p. 149): hay un orden simbdlico —el de las pantallas— leido
desde otro orden simbdlico, regido por la mediacion de la escuela y el docente. Las imagenes
serian, asi, “puertas y ventanas que nos conducen al verdadero conocimiento que proporciona
la escritura” (Dussel, 2006, p. 284), y no serian reconocidas como formas de conocimiento y
representacion en si mismas. En la misma linea, las actividades que se realizan con el saber en
la institucion sostienen una fuerte centralidad del libro y la relacion pedagdgica con el saber
de los/as estudiantes, en su dimension epistémica, estaria marcada por la idea de saberes
Unicos y provenientes de fuentes autorizadas clasicas.

Entonces, si bien en el Instituto hay una presencia de los medios digitales en las
practicas de ensefianza que median la construccion de la relacion pedagdgica con el saber, que
funcionan como soportes del saber y con los que se realizan actividades, éstas se insertan en el
marco de una relacion con el saber construida escolarmente (Diker, 2007). Los artefactos
culturales tecnoldgicos digitales, cuando aparecen en las practicas formativas, vinculandose
con los ya utilizados tradicionalmente para la ensefianza, 1o hacen al servicio de la cultura
escolar, y las actividades que se realizan con el saber buscan re-presentar lo visto, reproducir

en formato digital un saber que ya fue transmitido. Asi, el docente y los libros siguen siendo
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los principales portadores del saber, los que poseen el conocimiento valioso, el centro
simbdlico del aula. Esto muestra en cierta manera la fortaleza del dispositivo escolar y su

permanencia histérica, tal como retomaremos mas adelante.

3.c.3. Construcciones institucionales vinculadas con la cultura digital

Junto a la incorporacion de los artefactos culturales tecnoldgicos digitales bajo el
tamiz de la cultura escolar, es preciso destacar que €stos tienen presencia en otros sentidos,
también construidos institucionalmente. Las entrevistas realizadas dan cuenta de la
construccién y ensefianza, en este Instituto Superior de Formacién Docente y a través de sus
formadores, de criterios valiosos de blsqueda en Internet.

Ante la consulta respecto de las busquedas en Internet que realizan, mas alla de las de
libros concretos, ya mencionada, los/as estudiantes hacen referencia en general a la necesidad
de verificar las fuentes de informacion, con criterios diversos pero acordes, aprendidos en la
institucion formadora:

“[Me doy cuenta de que una pagina no es confiable por] Afios por ahi que no son...
Hechos que son diacrdnicos, que no encajan. Textos, palabras, pronombres, nombres
en pasado, me doy cuenta, digamos (...) Es todo un mundo Internet. Hay que saberlo
usar y apropiarse. Es el uso que le demos a la computadora...” (Facundo, H, 21a)
“Trato de leer el nombre de la pagina y tal vez alguno... me fijo si tienen el
candadito por los virus y todas esas cuestiones que nos ensefiaron, pero si no el
primero hasta el ultimo que vea en el titulo que me pueda servir lo abro” (Ezequiel,
H, 20a)
“Por ejemplo que sean del ministerio, que sean de entidades... ponele, si busco algo
que tenga que ver con ecosistema, Fundacién Silvestre, fundaciones que sean de
renombre. Y cada cosa, ponele... si busco de Genética, y voy a una pagina de
Monsanto, sé con qué criterio lo tengo que leer o qué utilidad le podria dar, porque lo
puedo usar para hacer alguna lectura critica de eso. Entonces depende la bisqueda y
depende lo que quiera, la tomo o no la tomo. De las paginas de los diarios o revistas,
es también para hacer una lectura critica, porque hay intereses puestos en juego

entonces tal vez para lo que serviria es para hacer comparaciones. El criterio es ese”

(Emilia, B, 42a)

También Eduardo hace referencia en la entrevista a las reglas de jerarquizacion de las

busquedas, condicionadas por el posicionamiento que le da Google a las paginas que abonan
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dinero para estar primeras, asi como por los mecanismos presentes en la programacién de
dichas paginas que hacen que aparezcan en dichas busquedas. Es por esto que afirma que para
buscar informacion no so6lo se queda en las primeras paginas que aparecen. Podria decirse que
este tipo de conocimientos, asi como los criterios mencionados por los/as demas estudiantes,
forma parte del “estar alfabetizado digitalmente”.

Aparece ademéas una vigilancia en términos de validez y confiabilidad de la
informacion que tienen ciertas plataformas emblematicas de la Web, como Wikipedia® y
Rincon del Vago®:

“Distintas fuentes de Internet. Que no caigan todos en el Rincon del Vago, en el
Wikipedia... No. Busquen un poquito mds. Y traten de relacionar...” (Elsa, H, 45a)

“... yo, por ejemplo, si voy a Wikipedia, leo primero lo que hay y después lo comparo
con otros tipos de paginas mas y, bueno, si encuentro un libro o lo tengo, voy al libro
para ver si esta 0 no. Pero para sacar por ahi las ideas generales... ” (Lucas, B, 25a)

No hay confianza ciega en lo que proviene de Internet, salvo que se trate de paginas
recomendadas por el formador, libros digitalizados o paginas con contenido académico, es
decir, que es un artefacto tecnoldgico digital que es particularmente mirado en forma critica.
En este sentido, parece haber, en las clases de la institucion formadora, cierta
problematizacion respecto de la informacion que proviene de la Web y de una consecuente
construccidn de criterios de navegacion y basqueda.

En relacion con la produccion de discursos, que constituye otra dimension de la
alfabetizacion digital, solamente encontramos una referencia en las entrevistas a una
problematizacion respecto de lo que implica hacerlo con soportes multimodales y/o digitales,
por parte de Facundo:

“El tema, buscar informacion, saber qué quiero mostrar, recortar de lo que quiero
mostrar de la informacion y pensar en qué lo quiero mostrar. Si quiero que sea un
sonido, una imagen, un video. Empiezo a buscar esas cuestiones visuales y empiezo a
unir, digamos, lo que yo queria mostrar con lo que yo busco y asi sale el resultado.

Pero por lo general es asi como me manejo” (Facundo, H, 21a)

62 Enciclopedia virtual colaborativa que cualquier persona puede editar creando un usuario. Se cred en 2001 y
actualmente cuenta con méas de 48 millones de articulos en 300 idiomas. Es uno de los sitios de mayor consulta
en Internet y se basa en el principio de inteligencia colectiva, a partir del cual el conocimiento es mayor si esta
construido por un colectivo autoregulado.

83 Sitio Web de origen espariol en el que se encuentran publicados textos, trabajos practicos y monografias sobre
diversos temas. Los mismos se pueden descargar y ser reutilizados.
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En este caso, se trata una vez méas de uno de los/as entrevistados/as méas jovenes, quien
tiene bastante naturalizados los procedimientos y précticas vinculadas con la cultura digital —
“saber qué quiero mostrar”’, recortarlo, organizarlo, saber como mostrarlo, en qué soporte,
etc.—.

Por otro lado, como se vera en el proximo apartado, hay algunos/as formadores/as que
trabajan en sus clases acerca de cdmo incorporar artefactos digitales en las futuras clases.
Estas cuestiones, al igual que lo dicho en los parrafos precedentes, se vinculan con la
impronta que, a nuestro criterio, ha dejado el Programa Conectar en la institucién. Como ya
mencionamos, se tratdé de una politica de dotacién tecnoldgica que, en el caso de las
instituciones de formacion docente ha dotado de aulas digitales y también de netbooks a los
formadores. En el instituto en el que se situa la investigacion, y a partir de lo referido por la
Direccion asi como por el informante clave, este programa tuvo una fuerte presencia. En
relacion con las tecnologias digitales, la institucién cuenta con laboratorio con netbooks,
posee conexion wi-fi y hay docentes con computadoras brindadas por el Programa. Ademas,
un gran porcentaje de los docentes de la institucion realizaron un postitulo especifico,
brindado por el INFoD, que, de acuerdo a lo informado por la Direccién del ISFD, tuvo
impacto en las précticas educativas en las aulas de la institucion. Se abrieron aulas virtuales y
blogs de los docentes con materiales digitalizados, méas alld de que su uso ya no es tan
frecuente. Si bien la Direccion y el informante clave coinciden en sefialar que las tecnologias
se incorporan con poca frecuencia —aungue mas alla de la frecuencia lo interesante seria el
tipo de préacticas que se promueven—, no puede soslayarse que en las instituciones, y en ésta
en particular, existiria una impronta del programa y que todo lo que si sucede en la institucion
respecto de la incorporacion de artefactos culturales tecnoldgicos digitales es producto
también de haber transitado dicha politica educativa. De todas maneras, las politicas se
entraman con practicas preexistentes: las reformas, cambios o innovaciones no ingresan a
instituciones que son tabulas rasas, sino que entran en tension con formas de funcionamiento
previas, culturas docentes e institucionales, entre otras dimensiones (Vifiao Frago, 2002).
Profundizaremos sobre esta idea mas adelante.

Para finalizar, podemos afirmar que tanto la construccién de criterios de busqueda en
Internet como el abordaje de otras cuestiones vinculadas a la ensefianza mediada con
artefactos digitales cobra relevancia teniendo en cuenta los perfiles de los/as estudiantes con
los que trabaja la Institucion: se trata en muchos casos de estudiantes que tienen naturalizados

sus vinculos con los artefactos culturales tecnoldgicos digitales.
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3.D. EL TAMIZ DE LA CULTURA ESCOLAR: OBSTACULOS PEDAGOGICOS E INNOVACIONES

TRADICIONALES

Mas alla de las préacticas formativas que se desarrollan en las aulas de la institucion, se
transitan a lo largo de la carrera de profesorado distintos acercamientos al rol docente,
situaciones a partir de las que podemos aproximarnos a las précticas de ensefianza de los
futuros docentes vinculadas con el rol que tendran los artefactos culturales tecnoldgicos
digitales. Se trata de la elaboracion de planificaciones de clase, propuestas por los/as
formadores/as y de la realizacion de practicas en escuelas asociadas®. Ademas, en esta
investigacion realizamos grupos focales que se centraron en el desarrollo de proyectos
pedagdgicos, lo que también permitid poner en juego practicas de ensefianza. Por otra parte,
como se menciond anteriormente, algunos de los/as estudiantes han tenido o tienen
experiencia en el ejercicio del rol docente, que recuperamos para el analisis.

Es en este punto donde podemos analizar como se articulan las practicas aprendidas en
la formacidn, la relacion pedagdgica con el saber construida alli, con las futuras précticas de
los/as docentes en el nivel medio. Otro de los principales hallazgos en este sentido es que, si
bien hay intentos muy aislados por parte de los/as estudiantes de plantear practicas con
artefactos culturales tecnoldgicos digitales —ya sea a partir de las exigencias de sus docentes 0
por iniciativas propias—, éstas se encuentran con obstaculos tanto materiales como
pedagdgicos. Estos obstaculos pondrian cierto freno a lo que traen los artefactos tecnologicos
digitales y las practicas plantean, entonces, lo que hemos denominado como “innovaciones
tradicionales”, resultantes de una combinacién de elementos propios de la cultura escolar con

dichos artefactos. Profundizaremos en esta idea.

3.d.1. Las planificaciones

En primer lugar, como se anticip6 en el apartado anterior, es preciso sefialar que —
segun los/as estudiantes— algunos/as docentes se encargan particularmente de trabajar, en sus
clases en el Instituto, acerca de como se pueden incorporar los artefactos digitales en las
planificaciones, tanto desde lo instrumental como desde lo conceptual, en tanto forman parte

de las caracteristicas de los sujetos de aprendizaje a quienes les ensefiaran:

64 A partir de las modificaciones instrumentadas en la formacién docente inicial desde la creacion del INFoD, las
préacticas docentes se realizan en la carrera de profesorado desde el primer afio, lo que implica un giro en la
concepcion de las précticas desde enfoques verticales o aplicativos, l6gicas desde las cuales primero se aprende a
ensefiar y luego se practica, que se encontraban vigentes desde el normalismo (Resolucion CFE 24/2007).
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“la profesora [apellido] de Didactica de tercero siempre buscando lo ultimo en TIC
para poder aplicarlo con los chicos y hacer que las clases no sean aburridas, y cdmo
captarlos, que son un poco las demandas que tenemos nosotros, porque como estamos
recién empezando queremos ensayar con todo lo nuevo, ser creativos, y todo eso (...)
una de las cosas que aprendimos es que el video hay que cortarlo, pararlo, charlarlo,
ensefiamos, otra vez, o ya previamente lo llevamos editado, cortito, solamente lo que
gueremos mostrar, para entusiasmarlos, meterlos en el tema” (Eduardo, H, 51a)

“... si en las materias pedagogicas, alguna fotocopia aislada te dan, que tiene un
item, una unidad que dice "El alumno tecnolégico” [risas] o "La inclusion...", y nada
mas. O te dicen, "si, podés usar la tecnologia para...” (Emilia, B, 42a)

“... hubo un profesor, si, el de practicas, que su materia estaba centrada en el uso de
las nuevas tecnologias que era todo el tiempo mostrar una aplicacién que uno puede
usar, alguna red social que sea (til, pero el resto de los profesores no... no son de
utilizar o enfocarse en eso...” (Ezequiel, H, 20a)

“el uso de las TIC aca en el profesorado las trabajamos desde primer aiio y estamos
en pleno siglo XXl y esto es inevitable. Entonces hoy en dia no hay mas fotocopia. Los
chicos le sacan foto a tu hoja... (...) tiene un buen resultado siempre y cuando se sepa
utilizar. No vas a poner un Powerpoint, con mil hojas de todas fuentes porque es lo
mismo que lean un libro.

- El modo en que se utiliza

- La manera de utilizarlo siempre tiene mucho que ver” (Grupo focal Historia)

En estos testimonios se refleja que estas menciones se realizan en términos de

mostrarle al/la futuro/a docente como ensenar “mejor”, y en algunos casos se trabaja como
) y g

una vinculacion directa entre los/as adolescentes, futuros/as alumnos/as, y las tecnologias,

aungue de manera aparentemente generalizada y poco critica.

En las referencias que hacen los/as entrevistados a las planificaciones que han

realizado para las practicas o bien al describir las puestas en acto de dichas planificaciones,

refieren a la inclusion de artefactos culturales tecnolégicos digitales, en términos de lo que se

les ha ensefiado a hacer en el profesorado —explicita o implicitamente— y en general haciendo

mencion a dicha incorporacion para el entretenimiento de los alumnos o como exigencia de

incluir “lo nuevo” para los futuros alumnos, en linea con el tratamiento que le dan a la

tematica los/as formadores/as:

“Como para que Se copen un poco mostré el video (...) y después ellos tenian que

explicar, y si querian dibujar porque era un primer afio y les encantaba dibujar, lo
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que habian entendido del video como para saber qué sabian ellos, qué temas” (Sol, B,
22a)
“... normalmente, siempre integro algo que sea visual. O sea, normalmente son
PowerPoint o algln videito cortito que uno baja de Youtube para mostrar ciertos
procesos. Pero si suelo usar (...) Ahora lo que pasa es que los chicos ahora estan
bombardeados por mil cosas en la cabeza. Antes eran como mas pasivos. Ahora los
chicos buscan ser mas activos y en mas cosas, digamos. Vos no los podés dejar
sentados a los chicos. Tenés que buscarle la vuelta para darles actividades que ellos
se entretengan, les llame la atencién y no que sean meros espectadores de lo que vos
estds diciendo” (Mariana, B, 33a)
“usé videos cortos de Canal Encuentro, esos sirven mucho porgue, al ser cortito, los
chicos no se dispersan, si no se aburren viendo una hora y media de pelicula,
entonces Canal Encuentro tiene videos muy cortitos, practicos, entonces podés
organizar una reflexion al final, aclarandole cual es la finalidad de ver el corto, el
chico lo ve durante diez, quince minutos, y después el resto de la clase se trabaja
acerca de lo que vieron. Y en caso de necesitar, al ser quince minutos, se puede
repetir, no pasa nada, no perdés la clase. Entonces después se trabaja con
actividades, respecto de eso que ves. Contaminacion o algo asi, se pueden hacer
reflexiones después” (Emilia, B, 42a)
“Eso [saber hacer videos] a mi me facilita el dia de mafiana, si soy profesor, creo
algo, me armo algo y lo reproduzco en el aula. Ellos tienen ahi algo entretenido,
digamos, para que no sea tedioso, todo el tiempo expositivo ” (Facundo, H, 21a)
“muchas veces en las practicas y demas, directamente te dicen “hay que usar tal o tal
recurso en estas seis planificaciones’... Un juego, imdgenes, un video... Asi que si, las
terminds usando este tipo de recursos en una planificacion. Pero de lo que es entre

nosotros, a lo que es con los chicos... hay que ver como funciona” (Lucas, B, 25a)

En general, siempre incorporan diversos recursos tecnologicos, saliendo de la clase

expositiva —el uso de videos, tanto para proyecciéon como para que los produzcan los/as

alumnos/as, las busquedas en Internet, uso de mapas conceptuales, aplicaciones para realizar

presentaciones—. Ahora bien, todas las referencias que se hacen en las entrevistas al rol que

tienen dichos artefactos culturales denotan, una vez mas, un uso “motivador” o vinculado al

entretenimiento de los/as alumnos/as®®, asociada a la idea de que los/as alumnos/as con los

que ellos/as se van a encontrar necesitan entretenerse, se aburren, lo que seria “resuelto” a

% Reforzando esta idea, en la encuesta, ante la pregunta sobre el grado de acuerdo con la frase “Ahora se aprende
mejor gracias a la incorporacion de tecnologias y medios digitales”, tanto ingresantes como avanzados/as —
aunque con un mayor porcentaje en estos/as Ultimos/as— han expresado estar de acuerdo.
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través de las tecnologias. Esto se encuentra en linea con el énfasis que las tecnologias y
medios digitales ponen en la experiencia emocional mas que racional, identificado por
algunos estudios previos (Dussel, 2010a, 2012b; Dussel y Trujillo, 2017). También se hace
referencia a la idea de usar los artefactos —digitales y no— para “resumir”, ilustrar, presentar
mas réapidamente la informacion, o bien como disparadores. Ambas tendencias —las
tecnologias como “motivadoras" y también como “agilizadoras” y “alivianadoras”—
reproducirian cierta vision instrumental acerca de la incorporacion de las tecnologias (Martin
Barbero, 1996; Rueda Ortiz, 2008; Dussel y Trujillo, 2017).

Estas tendencias se encuentran en consonancia con lo investigado por Dussel (2012a)
quien observo, entre las percepciones de los docentes respecto de la incorporacion de
tecnologias, que se plantea un vinculo entre éstas y la “diversion y motivacion, repitiendo una
construccién muy particular sobre lo divertido y lo aburrido que viene dada desde las
industrias culturales (...) que sostienen que nada de lo académico puede ser entretenido, o
generar interés o curiosidad” (p. 69). Ademas, se refuerza el discurso pedagégico —
anteriormente referido— que afirma que es necesario, positivo y “mas didactico” acercarse al
lenguaje de los medios y entretener a los/as alumnos/as, presuponiendo su aburrimiento o
apatia por culpa de la falta de recursos que se utilizan, reforzando el argumento pedagdgico
para la incorporacion de las tecnologias en las instituciones escolares, vinculado a la
necesidad de entretener y motivar (Ros et al., 2014).

Estas cuestiones estarian demostrando que existe un paralelismo entre los discursos
sobre las tecnologias que circulan en las escuelas secundarias (Dussel, Ferrante, Gonzalez y
Montero, 2015; Dussel y Trujillo, 2017), y los que circulan en la formacion de docentes para
educacion secundaria —en linea con lo mencionado en el apartado anterior respecto de la
relacién con el saber escolarmente construida—. En este sentido, la incorporacion de artefactos
culturales tecnoldgicos digitales se da en términos de “innovaciones tradicionales”. Es decir,
si bien se incorporan nuevos artefactos a la bateria de tecnologias que histéricamente se
utilizaban en las instituciones educativas, éstas se combinan, entraman, ingresan para sumarse
a préacticas propias del formato escolar, centrados en el libro y en una voz Unica, tal como se
describio en el apartado anterior. Lo “nuevo” pedagdgicamente es que los/as alumnos/as se
puedan expresar, que se rescaten sus ideas previas, que construyan el conocimiento, que
observen la realidad, que hagan actividades de aprendizaje, que trabajen en grupo, que se
promueva el debate, darle centralidad a los/as alumnos/as, que sean investigadores/as de la
realidad. Nuevamente aqui lo que emerge como “nuevas practicas” o “practicas actualizadas”

se da en el marco de la cultura escolar. Los artefactos culturales tecnoldgicos digitales,
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parecerian ser nuevos elementos que ingresan a los sistemas de actividad (Leontiev, 1989,
citado en Engestrom, 2001) preexistentes y colisionar con los sistemas de actividad propios de
la cultura escolar, con sus artefactos culturales clasicos, y sus propias reglas y formas de
actuar que de ellos se derivan. Asi, “la recepcion de las nuevas tecnologias en las escuelas
estd mediada por la propia gramatica escolar, por lo que ellas [las escuelas] pueden imaginar y
por los repertorios de practicas que tienen disponibles” (Dussel, 2012b, p. 212).

Habria cierto temor en los/as docentes a la pérdida del control de la clase ante la
utilizacion de ciertos artefactos —tales como el celular, aplicaciones como Facebook o
Instagram—. La cultura escolar tradicional vigente, entonces, “tamiza” lo que traen los
artefactos tecnoldgicos digitales, lo que da lugar a combinaciones de elementos, en practicas
en las que prevalece la forma escolar vigente.

En linea con esto, aunque existe cierta exigencia de incorporacion de los artefactos
digitales —y ésta es vista como una obligacion por parte de los/as estudiantes—, quienes
manifiestan cierta tension entre dicha exigencia —cuyo cumplimiento implica, en muchos
casos, aprobar o no una unidad curricular—y la realidad escolar, que no les resulta un contexto
favorable para dicha incorporacion, en términos materiales. Asi, el equipamiento con el que si
cuentan en el Instituto —y que es utilizado en las clases—, se contrapone con la realidad que
encuentran en las escuelas asociadas; manifiestan que lo que se trabaja en las practicas es
“utdpico” por la falta de recursos que luego encuentran en dichos escenarios:

“[Sefialando materiales que trajo para mostrarle a una docente de Practica Il el dia
en que se realiz6 la entrevista] [Tengo] La computadora, imagenes, cuadros que yo
nunca los voy a armar para los pibes, porque no se trabaja asi. Es utdpico. Eso no
existe en el aula. En el aula hay una realidad (...) en el profesorado tenemos la
posibilidad porque tenemos las computadoras, tenemos el aula de informatica (...
tenemos el cafion para cualquier tipo de exposicion, tenemos los proyectores y el
cafion, asi que bueno, en el profesorado se puede uno mover con la tecnologia. El
tema es en las escuelas, que no cuenta con todo eso... (...) a mi me hacen armar
practicas docentes con planificaciones, con muchas herramientas tecnoldgicas, pero
la escuela no las tiene (...) Sinceramente me gusta trabajar con las nuevas
tecnologias pero no me gusta trabajar en la practica docente con esas tecnologias
bajo presion, sobre todo cuando me tocan escuelas donde no... donde yo misma
laburé y sé que no hay materiales (...) Las planificaciones son ficticias... (... )todos
los profesores de la prdactica te obligan a realizarlas de ese modo... y la realidad es

que quiero aprobar! [risas] No sé si queda claro [risas] (...) Lo que quiero decir es
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que la mayoria de las escuelas no cuentan con los recursos y la planificacion queda
en la nada. Es inaplicable...” (Nadia, H, 37a)

“IMi clase ideal incluiria] Proyector, sala de video, mapas, planisferio... globos.
Clases ideales en planificaciones, cosa que me evallen y vean el procedimiento de
cdémo se hace, pero si tiene que ser una clase para llevar a la practica... no. Primero
tengo que ver qué tengo, qué puedo usar y después como empleo eso a qué tiene la
escuela y qué puedo llevar yo y qué puedo tratar de conseguir y armar la clase.
Primero lo que tengo y después la armo (...) no hay proyector en la escuela, nadie te
presta, no puedo comprarlo, entonces vamos con el mapa ndmero... grande,

tradicional, y las imdgenes de los libros” (Facundo, H, 21a).

Por su parte Ezequiel, quien fue el Unico que describi6 en la entrevista un intento de
realizar una experiencia que proponia utilizar elementos propios de la cultura digital —el
lenguaje de los hashtags® y la aplicacion Instagram, de extendido uso—, se encontro al querer
implementarla con un obstaculo de indole pedagogica. EI docente a cargo del curso en el que
estaba realizando las practicas no se lo permitio:

“... hice un material para dar una clase en practica de segundo, pero el profesor en
la escuela no quiso que usemos la netbook porque los chicos se distraian (...)
Teniamos pensado usar Instagram para que elijan imagenes y en el hashtag lo
fundamenten con ciertos conceptos claves pero el profesor dijo que no, que estaba en
desacuerdo porque se iban a dispersar, que no era una buena idea porque ibamos a
perder tiempo y los chicos se nos iban a perder dentro de la computadora. Entonces,
no estuvo... se le notaba al profesor que no era amigo de la tecnologia para nada.
(...) [Lo ibamos a hacer] con la computadora porque vimos en las observaciones que
al menos la mitad de los chicos llevaban las netbooks a las clases. Entonces, vimos
gue al menos trabajando en grupo ibamos a tener una herramienta copada para
trabajar (...) [Finalmente] Les hicimos el material visual, les llevamos las fotos, ellos
lo eligieron, lo pusieron en una hoja A4, pegaron la foto y recrearon el modelo de
Instagram y pusieron hashtag privatizacion, hashtag nacionalizacién. Y lo hicieron...
fue algo frustrante para ellos porque hubiese estado bueno hacerlos al menos en el
celular, porque tener la aplicacion, pero el profesor no... (...) El profesor [de
Practicas] termind la clase y dijo que no le gusto para nada la clase (...) Nos dijo que
no le gusto, que se nos dispersaron, que nos sobro 15 minutos... No fue una buena

experiencia para mi” (Ezequiel, H, 20a)

% Marcas sefializadas con un signo numeral “#” seguido de una o mas palabras y/o nimeros, que “etiquetan”,
categorizan publicaciones en distintas redes sociales como Twitter, Instagram, Facebook. Permiten realizar
busquedas posteriores en las redes a través de dicha categorizacion.
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En este caso, ese obstaculo con el que se encontrd hizo que en la clase se terminaran
reemplazando los artefactos digitales por papeles y textos escritos que emularon la aplicacion.
En este punto resulta pertinente la observacion de Hartley (citado en Dussel, 2012b), quien
afirma que habria cierta tendencia en los sistemas educativos a responder a la era digital
prohibiendo el acceso a entornos y dispositivos digitales bajo su esfera. De esta manera, no
estarian ensefiando —ni los/as alumnos/as aprendiendo— a ser “competentes digitalmente” sino
que la escuela los “protege” de los contenidos o practicas “inapropiadas”. Aun asi, estos son
pocos casos Yy en general pareciera que estarian cambiando las percepciones sobre las

“amenazas” de los dispositivos digitales por parte de los/as docentes (Dussel, 2012a).

3.d.2. La puesta en practica del rol docente

Por su parte, en los grupos focales que fueron realizados como parte del trabajo de
campo de esta investigacion se solicitd a los/as estudiantes que desarrollaran un proyecto
pedagdgico, con la consigna de que armen su proyecto ideal®’, sin restricciones de recursos ni
de espacios. En la misma linea, se pusieron en juego alli nuevamente “innovaciones
tradicionales”, combinaciones de elementos propios de la cultura digital con formas escolares
preexistentes, en las que prevalecen estas Ultimas y se refuerzan las practicas escolarmente
mediadas.

En el grupo focal de Historia, eligieron planificar un proyecto sobre la dictadura
civico-militar de 1976. En él se incorporaron videos de publicidades de la época, imagenes de
tapas de diarios, un video del Juicio a las Juntas, copias de declaraciones militares, y se
incluyé como actividad la realizacion de una presentacion en conjunto con los alumnos a
través del proyector:

“va que seria una clase ideal tenemos una computadora, tenemos proyector, tenemos

Internet... Entras a la pagina de Prezi y hacemos un Prezi con los conceptos que

salieron de los chicos” (Grupo focal Historia)

En relacion con los recursos visuales, las decisiones que tomaron los participantes de

los grupos focales pasaron nuevamente por el hecho de “hacerlo entretenido” o agilizarlo:

67 Ver consigna del grupo focal en el Anexo IlI.
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“... - el uso de las TIC ac& en el profesorado las trabajamos desde primer afio y
estamos en pleno siglo XXI y esto es inevitable. Entonces hoy en dia no hay mas
fotocopia. Los chicos le sacan foto a tu hoja... (...)

- Si uno se empieza a pelear hasta con el uso del celu es imposible (...)

- A parte a ver con un click en Google podés...

- Podés agilizar mucho més la clase, hacerlo méas cémodo ” (Grupo focal Historia)

“... lo visual también capta mas la atencion de los chicos, ya sea un video 0 una
imagen (...) hay que captar la atencion de los chicos de alguna manera. Y si estas
leyéndole vos o tienen que hacer una lectura para después analizar y capaz que tenés
bastantes distracciones, que habla con el compafiero...

- (...) Y digamos lo visual en general que pueda captar imagen y todo eso” (Grupo

focal Historia)

No hubo problematizacion respecto de las imagenes que se utilizarian, en los sentidos
antes mencionados (Malosetti Costa, 2006; Serra, 2006). Al consultarles —al finalizar la tarea
asignada— respecto de si podrian haber incorporado una pelicula, tampoco refirieron a
cuestiones pedagogicas, sino mas bien pensaron cuales incluirian, siempre a modo ilustrativo.

En el grupo focal de Biologia, eligieron trabajar sobre biotecnologias. Propusieron un
trabajo con salidas didacticas, iméagenes pegadas en el pizarrén, armado de un informe para
que los/as alumnos/as realicen con acceso a netbooks e Internet, biblioteca y material aportado
por el/la docente, y la exposicion de la investigacion realizada en una feria de ciencias, con
formato a eleccidon. La idea del uso de las imagenes aparece una vez mas como una manera de
atrapar la atencion, al igual que sucede con el grupo de Historia:

“Con llevarle distintas imagenes, qué es la biotecnologia en estas imagenes, eso esta
bueno...

- Para ustedes qué es biotecnologia.

- La imagen re llama la atencidn.

- Eso de las imagenes esta re bueno. Cual de estas imagenes crees que se relacionan
con la biotecnologia.

(...) Bueno comenzarda la clase...

- Pegando imé&genes en el pizarrén.

- Colgando imé&genes.

- No primero les escribimos la pregunta en el pizarrdn la siguiente pregunta: cual de
las siguientes imégenes se relacionan con... ” (Grupo focal Biologia)

“Por eso esta bueno que hagamos una pequefia introduccion, una situacion

problematica, no sé, que se yo, le mostras un video” (Grupo focal Biologia)
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Durante el grupo focal las estudiantes hicieron alusion a que estaban pensando una
clase sin recursos tecnolégicos:
“- COmo somos cortas, ¢no? Porque nos dicen que tenemos la escuela ideal y nos
cuesta un Peru que tengan, que tienen internet, o sea, qué mal acostumbradas
estamos...

- Nunca hablamos de netbooks, ponele” (Grupo focal Biologia)

Estos comentarios denotarian cierta consideracion —aprendida en la institucion— acerca
de que una clase ideal deberia incluir recursos tecnoldgicos, sin embargo no fue lo primero
que emergi6 al tener que organizarla. Como parte de los grupos focales, al finalizar la
actividad de planificacion se les realizaron preguntas a los/as participantes, tendientes a la
reflexion acerca de lo realizado, y nuevamente alli se reforzo la idea de la puesta en practica
de “innovaciones tradicionales”, al destacar los proyectos armados. También se les preguntd
acerca de si podrian haber incorporado en el proyecto otro tipo de recursos, tales como
busquedas en Internet, obras de arte, mapas conceptuales digitales y de qué maneras. Al
respecto, siempre respondian en forma afirmativa, en general anclandolos en actividades
propias de la cultura escolar:

“E: ¢Podrian haber usado un mapa conceptual digital por ejemplo?

A1l: Si, como parte de la introduccion de las biotecnologias

A2: En la explicacion

A3: Si, o construido por nosotras o si encontramos algo que...

Al: Que esta bueno, que sirva

A4: Que esta bueno para ellos

Al: Compartirlo

(hablan todas juntas)

A4: Sino ir armando un mapa conceptual entre los alumnos y los docentes

E: ¢Y podria hacerse también una busqueda en Internet, podrian usar una blsqueda
en Internet?

A3: Si, también

A5: Esa informacion que ellos tienen que buscar, encuentren algun mapa y lo puedan

usar” (Grupo focal Biologia)

Cuando se les consultd acerca de si conocian otras maneras de pensar las clases,

decian que “si, la tradicional” o “la expositiva”:
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“- Al: Si, creo que el contenido esencial para todo lo que nos quedé [de lo aprendido
en el profesorado] es tener en cuenta el conocimiento previo de los chicos. Esa es
creo que, a los que le prestamos atencion a eso, lo que mas nos llamo la atencién, que
no se trata solamente de saber reconocer la diferencia entre objetivos y propuestas,
pero tener en cuenta los conocimientos previos fue el contenido que creo que mas nos
Ilamé la atencion, sin eso vas a seguir reproduciendo lo que antes criticabas.

- A2: Si, las viejas prdcticas docentes” (Grupo focal Historia)

“- Al: [Lo que aprendimos en el profesorado es] jugartela con hacer un proyecto de
decir, bueno, apostar por los pibes. Yo creo eso no lo hubiese hecho si no tendria las
herramientas.

- A2: Las salidas

- A3: Pensar por ejemplo en los objetivos, en qué finalidad tiene el proyecto, en qué
es lo que querés lograr, el pensar el fin del proyecto, quizas uno pensaba en la clase
en si...

- A4: Que no sepan solamente el contenido, el pensamiento critico, las observaciones
- A2: Todo cruza la clase, no solo el contenido

- A5: Quizas pensar el ideal de decir, bueno, que investiguen ellos (...) generar un
poco (...) de ellos. (...)

- A2: Ademés eso de que el docente no sea siempre el que explica, esto del aula
invertida (...) Y no estar siempre ahi parado enfrente explicando” (Grupo focal
Biologia)

En una de las entrevistas también aparecia esa idea, donde se distingue entre “lo
tradicional” y “lo que me ensefian a hacer en este profesorado”, mas “actualizado” en
términos pedagdgico-didacticos, de acuerdo a lo expresado:

“hay puntos intermedios... yo creo que un poco de lo tradicional, de explicar, de
transmitir conocimiento debe existir en la clase... pero bueno, incorporar por ejemplo
actividades en las que los chicos puedan expresarse, actividad en las que puedas
saber qué ideas previas tienen, respecto de un tema que vas a dar, eso estd bueno
también. En la tradicional no... En la tradicional se para un profesor y te explica, y te
explica, no le interesa si vos sabés algo antes y si ese algo que el chico sabe hay que

modificarlo, no hay que maodificarlo, si sirve... no interesa nada ” (Emilia, B, 42a)

Aqui aparece nuevamente lo que recuerdan y rescatan de su paso por el profesorado y
de los aprendizajes alli adquiridos, en donde se destacan los aspectos pedagodgicos de la

relacion con el saber. Ademas, al referir a cuestiones instrumentales aprendidas, las vinculan
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con aspectos didacticos pero no con la incorporacién de los artefactos culturales tecnoldgicos
digitales.
Finalmente, y en refuerzo de lo que venimos diciendo, dos de los estudiantes que

tienen experiencia en el ejercicio del rol refieren en sus testimonios a que incorporan medios y

tecnologias digitales, con la misma légica: Elsa y Eduardo, dicen hacerlo a través de videos —

tanto para exposicion como en términos de produccion de sus alumnos/as—, mapas

conceptuales, busquedas en Internet:
“Para “Estado y politicas publicas” (...) le puse, con la musica de El lamento de
Malinche e iméagenes... Imagenes y mapitas conceptuales chiquitos, entonces lo fui
matizando. Todo en el mismo video. Pero no llegaba a los diez minutos. Cortito...
porque mas de eso no lo toleran... (...) Mapas conceptuales, todo lo que es mapas
conceptuales... Les hago googlear, "busquen diferentes fuentes"... Por ejemplo, me
gusta adelantar el tema de la siguiente clase y que entre ellos se organicen y lo lean
de distintas fuentes para armar los debates ” (Elsa, H, 45a)
“Mas alld de que la profesora que te decia, [apellido de la docente], insiste en
generarnos nuevas ideas de TIC que de hecho yo creo que eso si lo uso con los pibes
mios de economia. Mas que la net, la gran mayoria tiene celular. Entonces con el
celular si puedo sacarle el jugo. "Googleen", les digo "Chicos, ¢tienen Internet? si no
tienen yo les paso” y les abro mi Internet para que googleen un tema, lo busquen o,
como te decia, también hagan videos. Me acuerdo hace un par de afios hicieron unos
noticieros... no, cada uno podia hacer como quisiera la presentacion del tema”
(Eduardo, H, 51a)

Cabe destacar que en estas dos Ultimas citas se trata de los/as estudiantes “grandes”
que, como se menciono, si bien afirman que les cuesta el vinculo con las tecnologias,
reconocen una necesidad —;0 exigencia?— en su incorporacién a las practicas. En los restantes
casos que cuentan con experiencia docente no refieren a dicha incorporacion; en particular,
Nancy afirma que “la realidad” es otra cosa y que resulta hasta desfasado pensar en la
incorporacion de las tecnologias en los contextos en los que se trabaja, poco propicios y
desprovistos materialmente, reforzando la idea de obstaculos materiales, anteriormente
referida. Es decir, en el ejercicio docente primarian cuestiones mas centradas en lo

pedagdgico, en la significatividad de las actividades por sobre los artefactos utilizados.

A modo de sintesis, y de acuerdo con lo que se fue trabajando en los anteriores

apartados, el recorrido de éste refuerza —a traves de las maneras en que se incorporan los
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medios y tecnologias digitales, y también en los espacios en los que no estan dichos
artefactos— el rol pedagdgico que le otorgan los/as estudiantes a los artefactos culturales
tecnoldgicos digitales en la relacion con el saber. En las primeras aproximaciones de los/as
estudiantes a la practica docente, dicho rol pareciera ser el mismo que le otorgan los/as
docentes formadores/as. Mé&s alla de algunas excepciones en las que se intenta incluir otras
operaciones con el saber méas vinculadas con la cultura digital —sobre todo en experiencias que
cuentan en escuelas asociadas o en planificaciones que nunca llevaron a la practica—, los/as
estudiantes tienden a desarrollar propuestas que constituyen “innovaciones tradicionales”,
como combinaciones, entramados de practicas, en su mayoria con el fin de entretener, motivar
a los futuros alumnos, agilizar las clases, y siempre dentro de un marco regulatorio propio de
la cultura escolar (Dussel y Trujillo, 2017): el centro simbolico del saber esta en la cultura
letrada y todo ingreso de la cultura digital y sus practicas es pasada por dicho tamiz. Es
preciso aqui situar a la escuela, y a la formacion docente, como construcciones historicas, en
las que los cambios necesariamente son de mediano plazo, en ritmos muy diferentes a las
veloces transformaciones que se dan a nivel cultural y en particular al referirnos a los que se
asocian a la cultura digital. Es de esta manera que las instituciones escolares procesan los
cambios.

En este punto resultan pertinentes las apreciaciones de Vifiao Frago (2002) respecto de
las reformas educativas y las innovaciones en las instituciones. La cultura escolar como
construccién tiene modos de hacer y pensar sedimentados a lo largo del tiempo, cuya
regularidad e inercia tiende a rechazar, ritualizar, modificar, reelaborar diversos elementos
que pujan por ser incorporados. Desde una perspectiva relacional (Burbules y Callister, 2001)
los artefactos culturales tecnoldgicos modifican las préacticas a la vez que son modificados,
por lo que sus formas de uso son permeadas por los sujetos y los contextos en los que se
utilizan. Ocurre esto con las nuevas formas de vincularse con el saber que traen consigo los
artefactos culturales tecnoldgicos digitales, que son “traducidas”, combinadas con précticas y
formatos preexistentes —lo que denominamos innovaciones tradicionales—, o bien toman la
forma de exigencias que no pueden ser cumplidas por encontrarse con obstaculos de diverso
tipo —materiales y pedagogicos-.

Mas alla de estas consideraciones, entendemos a la cultura escolar como algo “vivo”,
en movimiento, que se constituye en combinaciones contingentes de tradicién y cambio. Caso
contrario, “seria incapaz de generar productos propios o de transformar, adaptandolas a sus
requerimientos y fagocitandolas, las sucesivas reformas educativas. Por ello es posible hablar,

frente a las reformas sin cambios, de los cambios sin reformas” (Vifiao Frago, 2002, p. 82).
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Estos no se dan en abstracto sino en contextos y circunstancias determinadas, por lo tanto,
mas all& de las resistencias de la cultura escolar a los cambios y transformaciones -y el pasaje
por su tamiz—, las instituciones no se encuentran ajenas a los contextos en los cuales se
encuentran. Probablemente es por esto que en la institucion analizada se han registrado
movimientos en torno a la utilizacion de los artefactos culturales tecnoldgicos digitales y a
cierta problematizacion respecto de la informacion circulante en la Web. Asi, se trata de una
institucion que no es ajena a los cambios, aunque muchisimo mas acelerados, que se dan en la

cultura y la sociedad contemporaneas.
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CONCLUSIONES

Comenzamos esta investigacion con algunas preguntas que partian de una
caracterizacion del escenario del sistema formador, signado por su reconfiguracion en
diversos aspectos. Por un lado, nos referimos a su masificacion, diversificacion y al acceso a
los estudios de formacién docente de nuevos sujetos. Por otro, identificamos un
atravesamiento por la cultura digital, tanto respecto de los nuevos artefactos que ingresaron a
las instituciones a partir de politicas publicas de dotacion tecnologica —de nivel secundario,
para el que se forman los/as estudiantes, y también de los institutos de formacion docente—,
asi como en relacion con las practicas de los sujetos que circulan por ambas instituciones, en
sus vidas cotidianas. En este escenario nos interrogamos acerca de qué sucedia en las
instituciones de formacion docente, en torno a los saberes y las practicas, acerca de como
entramaban las practicas de los/as estudiantes con las que se proponen desde la institucién. En
particular, nos preguntamos como es la relacion pedagdgica con el saber a ensefiar que se
construye en este contexto a partir de la mediacion de artefactos culturales tecnolégicos
digitales y de qué maneras particulares dichos artefactos modifican, permean, atraviesan,
entraman dicha relacion.

Se parti6 de la hipotesis de que, tanto los sujetos que ingresan a las instituciones de
formacion docente como los nuevos artefactos vinculados a la cultura digital, ponen en juego
nuevas practicas que entran en tension con las propuestas de la institucion formadora que
disputarian los modos de produccion y circulacién de saberes propios de la cultura escolar
tradicional.

Teniendo en cuenta que trabajamos con la metodologia de estudio de caso nos
aproximamos, a través del abordaje de las particularidades de un caso singular, a la
comprension de interrogantes e inquietudes mas amplios. Daremos cuenta entonces en los
préximos parrafos de los principales hallazgos de esta tesis: el tamiz de la cultura escolar que
permea el ingreso de los artefactos culturales tecnolégicos digitales a la institucion formadora,
el peso de lo pedagdgico en la construccion de la relacion con el saber a ensefiar, las
innovaciones tradicionales en las practicas de los futuros formadores que resultan del
entramado de elementos de la cultura digital y la cultura escolar y el registro por parte de la
institucion formadora de algunos de los cambios contemporaneos propios de la cultura digital.

En relacion con el primer hallazgo, si hacemos foco en los artefactos digitales, éstos

ingresan en la institucién formadora de diversas maneras, segin lo referido por los/as
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estudiantes. Por un lado, hay una tendencia mayoritaria a incluirlos en las practicas de
ensefianza de los/as formadores/as —la institucion cuenta con recursos disponibles y su uso es
frecuente—, y en esa inclusion aparecen de manera subsidiaria a una forma de relacion con el
saber que es la escolarmente construida. Asi, de acuerdo a lo analizado a partir de las
entrevistas, los artefactos digitales son puestos al servicio de la re-presentacion de contenidos
ya aprendidos, como motivadores para la ensefianza, como reemplazantes o enriquecedores de
lo que se dice en el libro, en general mediados por el docente y el libro como voces
autorizadas. Con estos sentidos, a su vez, se les solicita desde la institucion a los/as futuros/as
docentes que los incluyan en sus planificaciones, en términos de motivacion, de incorporacion
de “lo nuevo” para los futuros alumnos, adolescentes que transitan el nivel medio y que estan
familiarizados con las tecnologias digitales. Sin embargo, al momento de su implementacién
se encuentran con obstaculos pedagogicos, que se reflejan en los discursos de los docentes de
Préactica o bien de los docentes co-formadores de las escuelas asociadas. Esto ultimo podria
dar cuenta de cierto temor de los/as docentes ya consolidados a la pérdida del control de la
clase ante la utilizacion de ciertos artefactos —tales como el celular, aplicaciones como
Facebook o Instagram-—.

Asi, la cultura escolar tradicional vigente “tamiza” lo nuevo; en este caso, lo que traen
los artefactos tecnoldgicos digitales, de lo que resultan entramados inéditos. Asi, “la
“traduccion escolar” puede hacer que lenguajes novedosos se transformen en ‘'mas de lo
mismo” en muchas ocasiones” (Dussel, 2010b, p. 4). Lo que se recoge de las entrevistas
muestra una cultura escolar que, en tanto construccion histérica, estd en movimiento, en
particular ante la incorporacion de los artefactos digitales, a los que amolda a sus
caracteristicas y ldgicas. Como ya se mencion0, ante un escenario de cambios culturales méas
que veloces, la escuela y la formacién docente procesan a su modo dichos cambios,
incorporan ciertos aspectos, modifican otros y rechazan otros tantos.

Es en este sentido que, en relacién con los artefactos digitales, los/as estudiantes
muestran en sus testimonios haber construido en su transito por la institucion formadora
criterios valiosos de busqueda en Internet y de curaduria de contenidos presentes en la Web
que les permiten un uso mas critico de los artefactos culturales tecnoldgicos digitales. Esto
daria cuenta de que en las instituciones de formacion docente —o0 al menos en la que
investigamos— estd presente la construccion de una mirada critica que problematiza la
confiabilidad de las fuentes y de la precision de los saberes que se movilizan en la Web.

Otro hallazgo central de la investigacion es que —a partir de los relatos de los/as

estudiantes— hay una fuerte impronta de la construccion del componente pedagogico de la
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relacion con el saber en la institucién formadora. Dicha construccién tiene lugar a partir de las
practicas de ensefianza de los/as formadores/as, su vinculo con los/as estudiantes, horizontales
y de confianza, su imagen como principales portadores del saber, lo que se ve favorecido por
el clima institucional de libertad y participacion y el vinculo con los pares. Pareciera que,
entonces, en términos de la formacion docente y de la construccion de la relacion pedagogica
con el saber, la cuestion pasa por el valor que tienen los intercambios con los/as
formadores/as, con los vinculos con los/as comparieros/as, con lo que se aprende del trabajo
de ensefiar en el Instituto en general, y no por lo que aporta la mediacion a través de los
artefactos culturales tecnoldgicos digitales. La tarea de ensefiar se construye, se refuerza,
interpela a los estudiantes que pasan por la institucion bajo estudio. Esto mostraria una nueva
caracterizacion respecto de lo que se construye en las instituciones, en contrapunto con la
tradicion académica histéricamente presente en la formacion de docentes para nivel
secundario en la que el peso mayor lo tenia el saber disciplinar a ensefiar.

En este sentido, no hemos hallado diferencias importantes entre las carreras —Historia
o0 Biologia— en las que se focaliz6 el trabajo de campo, en torno a los aspectos analizados. No
resultaria significativo, para los sujetos con los que trabajamos, de qué saber a ensefar se
trata: en la relacion pedagogica con el saber a ensefiar, pesa mas lo pedagogico y cémo los
artefactos culturales tecnoldgicos digitales median dicha relacién, pero no habria una
impronta especifica dada por el saber disciplinar.

Hemos concluido también que las précticas de los/as estudiantes con los medios y
tecnologias digitales, de acuerdo a su relato, distan mucho de los diagndsticos sobre los
vinculos entre los jovenes y las tecnologias. Los/as mas jévenes —que utilizan las tecnologias
y medios digitales en la vida cotidiana de una manera mas natural- intentan integrar
elementos u operaciones de la cultura digital en las planificaciones y en sus experiencias de
ensefianza —aunque se encuentran con obstaculos, como se mencion0—, pero sus practicas
concretas se distancian de un atravesamiento total por la cultura digital. Por su parte, quienes
tienen més edad expresan cierto rechazo a las tecnologias y se autodefinen como “lentos” en
el aprendizaje del uso de las mismas, a la vez que demuestran tener conciencia —aprendida en
la institucion— de la “necesidad” de incluir trabajo con tecnologias y medios digitales en sus
futuras practicas docentes. En general —y mas alla de sus edades—, se observa un mayor
vinculo personal con las tecnologias como usuarios en la vida cotidiana que como docentes

Planteamos en este punto algunas inquietudes e interrogantes que surgen a partir de
esta tesis y sobre los que seria interesante abrir nuevas lineas de investigacion. Si bien se trata

de una temaética relativamente nueva, que ha despertado mucho interés y variadas
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producciones en investigacion, tanto desde el sector estatal como el privado, seria interesante
continuar avanzando en ciertos aspectos. Fundamentalmente, uno de estos aspectos lo
constituye el andlisis de las practicas de los/as formadores de futuros docentes —a partir de
observaciones de clases, por ejemplo—, en relacion con las tramas de la escolarizacion de los
artefactos culturales tecnologicos digitales. Seria pertinente también poder explorar las
relaciones entre docentes co-formadores y estudiantes, y entre formadores y estudiantes, en
torno a los obstaculos pedagdgicos y epistemologicos con los que se encuentran estos Gltimos
al realizar sus primeras practicas como docentes, y en particular cuando estos obstaculos son

puestos ante los medios y tecnologias digitales.

Las instituciones seguiran procesando a su ritmo los cambios que se dan en la
sociedad. Como ya hemos precisado, si bien se encuentran situadas en un momento historico
y cultural determinado, sostienen caracteristicas propias a lo largo del tiempo y transitan las
reformas y transformaciones en la sociedad de diversos modos. En el caso de las instituciones
de formacion docente, seguiran avanzando en la alfabetizacion digital de quienes seran
docentes —lo que, como vimos, es puesto en juego en la institucién bajo estudio—, en el
andlisis de las practicas culturales propias de la cultura digital, en la problematizacion y
planteamiento de interrogantes respecto de como los medios y tecnologias representan la
realidad, cuales son sus lenguajes y sus intereses respecto de las audiencias, cuales son sus
modos de operar con el saber. Esto se logra trabajando con los aspectos culturales, sociales,
epistemoldgicos, econdmicos de los medios y tecnologias digitales y sobre los dilemas éticos
a los que nos enfrentamos en la cultura digital (Dussel, 2012Db).

A su vez, tal como afirma Serres (2013) se renuevan ciertas preguntas respecto del
saber que atravesaron la historia de la escolarizacion pero que hoy se plantean de otro modo:
“Qué transmitir? jEl saber? Ahi estd en todas partes por la Red, disponible, objetivado.
¢ Transmitirlo a todos? En este momento, todo el saber es accesible para todos. (Cémo
transmitirlo? jYa esta hecho!” (p. 28). Estos interrogantes sin duda desafian a las instituciones
educativas en su conjunto, y en particular a las de formacion docente, que forman a quienes
seran los/as encargados/as de la transmision cultural; pone en tension la centralidad del
docente, de la escuela como espacio exclusivo del saber, que constituyen puntos nodales que
definen la cultura escolar.

Ante esto, pueden considerarse a los medios y tecnologias digitales como objeto de
saber: problematizarlos como “objetos de la cultura”, como objetos que habilitan encuentros

distintos con el mundo, para apropiarselos y “acceder a sus lenguajes como modos de
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representacion de las experiencias humanas” (Dussel, 2018, p. 98). Esto permitiria ir contra la
tendencia a la irracionalidad que proponen los nuevos medios, la cultura de lo inmediato, de la
descomplejizacion del mundo. En palabras de Dussel (2018), ante los desafios de la
conectividad, hiperatencién y aplanamiento del mundo,
... los momentos y espacios de trabajo con las tecnologias digitales en la escuela [son]
(...) centrales para que podamos convertirlas en objeto a profanar, esto es, para que
podamos problematizarlas, cuestionarlas y mirarlas con distintas perspectivas, para
que podamos recortarnos y distanciarnos de la corriente de la estandarizacién y de los
caminos que van armando los algoritmos de la popularidad (p. 103).

En esta investigacion hemos visto como la institucion de formacion docente procesa a
su manera los cambios culturales, se demora ante éstos, resguarda Su espacio Yy Sus
estructuras. No renuncia a ser parte de la cultura contemporanea, a las coordenadas de este
tiempo, sino que se transforma registrando, de diversas maneras, los artefactos culturales
tecnoldgicos digitales. Se transforma, pero a la vez se permite ciertos procesamientos, miradas
criticas ante la realidad circundante, cuidando, por sobre todo, lo pedagdgico, y su funcion
fundamental que es la de formar futuros docentes. Se sostiene asi como espacio de demora, de
suspension (Masschelein y Simmons, 2014), de “puesta sobre la mesa”, de distanciamiento y

reflexion.
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ANEXOS METODOLOGICOS

En estos Anexos se incluyen los tres instrumentos de recoleccion de la informacion.

ANEXO | — ENCUESTA

Se incluyen la encuesta general, y las preguntas finales que sélo se tomaron en el Instituto
bajo estudio en el marco de esta investigacion.

Encuesta general - “;Quiénes somos los/as que estudiamos para ser profesores/as?”

Esta encuesta se inscribe en proyectos de investigacién sobre formacién docente de la UBA y
de la UNIPE. En todo momento tu identidad se mantendra en el anonimato. Agradecemos tu
tiempo e interes.

¢ Cual es tu nombre (sin apellido)?

¢ Cuantos afos tenés?

¢Con qué género te identificas?

- Mujer
- Hombre
- Otro

Sobre tu formacion actual
¢En qué momento de la carrera estas?

- Estoy comenzando la carrera
- Estoy terminando la carrera

¢En qué institucién estudias? (seleccionar de una lista desplegable; incluye todas las
instituciones en las que se aplicd la encuesta)

¢Por qué elegiste estudiar en esta institucion? (Podés marcar hasta dos opciones)

- Porque no tengo otras opciones de estudio cerca de mi casa
- Porque tengo conocidos/as que fueron/van a esa institucion
- Porque tiene muy buen nivel académico

- Porque me queda cerca

- Oftros:

¢Qué carrera estas estudiando? (seleccionar de una lista desplegable; incluye todas las
carreras en las que se aplic la encuesta)
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¢Qué medios de transporte utilizas habitualmente para ir al profesorado? (podés marcar hasta
3 opciones)

Colectivo
Remis/Taxi
Bicicleta
Caminando
Auto
Motocicleta
Subte

Tren

¢ Hacés uso del boleto estudiantil?

Si/No/No existe el boleto estudiantil en donde estudio

¢Cuanto tiempo tardas en llegar habitualmente al profesorado? (completar en horas y
minutos)

Sobre tu formacién en la escuela secundaria

¢De qué secundaria egresaste?

Bachiller

Técnica

CENS o similar

Plan FINES

Bachillerato Popular

Bachiller con orientacién Acrtistica

Escuela de reingreso - PIT - Vuelvo a estudiar
Otros

Te pedimos que nos digas tu grado de acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones:
(seleccionar entre muy de acuerdo/de acuerdo/en desacuerdo/muy en desacuerdo)

Mis experiencias en la escuela secundaria me hicieron tomar la decision de ser
profesor/a

Elegi la docencia en gran medida porque me inspir6 el buen trabajo de mis
profesores/as de la secundaria

Elegi la docencia en gran medida para no repetir las malas practicas de mis
profesores/as en la secundaria

Elegi esta carrera para aprender mas sobre la disciplina

Elegi ser profesor/a en esta disciplina porque me gusta mucho y sé mucho sobre ella

La escuela secundaria de la cual egresaste era...

Estatal
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- Privada
- Cooperativa o social

¢ Cuéntos afios pasaron entre que terminaste el secundario y empezaste el profesorado?

- Nada, empecé el profesorado inmediatamente luego de terminar la secundaria.
- 1anos a 2 afios

- 3afos a5 afios

- 6 afos a 8 afios

- 11 aflos 0 més

¢ Terminaste la escuela secundaria en el tiempo previsto?
- Si/No
Sobre tu familia
¢ Cual es el maximo nivel educativo alcanzado por tu madre?

- No concurri6 a la escuela

- Primario incompleto

- Primario completo

- Secundario Incompleto

- Secundario completo

- Terciario no universitario incompleto
- Terciario no universitario completo
- Universitario de grado incompleto
- Universitario de grado completo

- Posgrado universitario incompleto
- Posgrado universitario completo

- Nolosé.

¢Cual es el maximo nivel educativo alcanzado por tu padre?

- No concurri6 a la escuela

- Primario incompleto

- Primario completo

- Secundario Incompleto

- Secundario completo

- Terciario no universitario incompleto
- Terciario no universitario completo
- Universitario de grado incompleto
- Universitario de grado completo

- Posgrado universitario incompleto
- Posgrado universitario completo

- Nolosé.
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¢Alguno de tus padres es o fue docente?
- Si/No

¢ Tu padre trabaja actualmente?

NO APLICA, no tengo padre
Si, trabaja

No, esta desocupado

No, esté jubilado

¢ Cudl es la ocupacién principal de tu padre (o la Gltima ocupacién que tuvo en caso de estar
desocupado o jubilado)?

- NO APLICA, no tengo padre

- Patron/Empleador

- Cuenta propia/ Independiente

- Asalariado/ Empleado

- Trabajador familiar sin remuneracion fija
- Empleado doméstico

En la principal actividad laboral de tu padre, ¢;realiza o realizaba aportes jubilatorios? Es
decir, ¢trabaja en "blanco™?

- NO APLICA, no tengo padre/Si/No

¢ Tu madre trabaja actualmente?

NO APLICA, no tengo madre
Si, trabaja

No, esta desocupado

No, esta jubilado

¢ Cudl es la ocupacion principal de tu madre (o la Gltima ocupacién que tuvo en caso de estar
desocupado o jubilado)?

- NO APLICA, no tengo madre

- Patron/Empleador

- Cuenta propia/ Independiente

- Asalariado/ Empleado

- Trabajador familiar sin remuneracién fija
- Empleado doméstico

En la principal actividad laboral de tu madre, ;realiza o realizaba aportes jubilatorios? Es
decir, ¢trabaja en "blanco™?

NO APLICA, no tengo madre/Si/No

Un poco mas sobre vos...
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¢Con quien/es vivis? (podés marcar todas las opciones que se ajusten a tu realidad)

- Cébnyuge / pareja

- Hijos/as - Hijastras/os
- Madre / Padre / Suegro / Suegra
- Yerno/ Nuera

- Abuela/ Abuelo

- Hermano/a

- Nieto/a

- Cufado/a

- Solo

- Amigo/a

- Otros:

¢ Tenés hijos?
- No/ Si, uno/a/ Si, dos / Si, tres 0 mas
¢ Cudles son tus actividades preferidas en tu tiempo libre? (marca hasta dos opciones)

- Usar la computadora o el celular

- Escuchar musica

- lralcine

- Ver series o peliculas

- Jugar videojuegos

- Bailar

- Leer libros (literatura, divulgacion, etc.)
- Ver TV (programas que no sean series o peliculas)
- Iral teatro

- Realizar deportes o ejercicio fisico

- Oftros:

¢Sos el principal sostén econdmico de tu hogar?
- Si/No
La casa en la que vivis actualmente...

- Espropia
- Esalquilada
- Es prestada, cedida

Sobre el mundo laboral

Una vez recibido/a, ¢qué tan probable es que consigas trabajo de profesor/a de la disciplina
que estudiaste?

- Es altamente probable
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- Es medianamente probable
- Es poco probable

¢ Tenés actualmente un trabajo?

- Si
- No, pero estoy buscando
- No, pero no estoy buscando

Sobre tu formacion

¢Estudiaste otras carreras antes de empezar el profesorado que actualmente cursas?
- Si/No

Sobre tu experiencia en otras carreras

¢ Qué carrera estudiaste antes de la actual?

- Docente

- No docente relacionada con el profesorado actual

- No docente no relacionada con el profesorado actual
- Otros:

¢En qué tipo de institucion la cursaste?

- Universidad publica

- Universidad privada

- Instituto de Educacién Superior publico
- Instituto de Educacién Superior privado
- Otros:

¢ Terminaste esa carrera?

- Si, ademas ejerzo esa profesion
- Si, pero no ejerzo esa profesion
- No, la abandoné

- No, pero sigo estudiando.

Sobre tu experiencia en otras carreras

¢Por qué abandonaste la carrera que comenzaste antes del profesorado? (podés marcar hasta
dos opciones)

- Me ibamal

- Me quedaba muy lejos

- No llegaba con los horarios de cursada
- Se me complico por el trabajo

- Lacarrerano era lo que esperaba
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- Decidi abandonarla para estudiar el profesorado actual

- No tenia dinero para los gastos de la carrera

- Problemas familiares o personales me imposibilitaron seguir la cursada
- Los contenidos eran dificiles y era muy exigente

Ser estudiante de un Profesorado

A continuacion te pedimos que leas 6 afirmaciones. Para cada una de ellas decinos tu grado de
acuerdo o desacuerdo (seleccionar entre muy de acuerdo/de acuerdo/en desacuerdo/muy en
desacuerdo)

- En los Profesorados se ensefia mas lo pedagdgico y en la Universidad los contenidos
disciplinares.

- Un profesor graduado de universidad ensefia mejor que un profesor graduado de un
Instituto de Formacion Docente

- Lo que se aprende en los profesorados me va a servir principalmente para ser un buen
profesor

- Lo que se aprende en los profesorados me va a servir principalmente para conocer mi
disciplina académica.

- El formato del profesorado es parecido al de la escuela secundaria.

- Launiversidad esta alejada de los problemas del aula

Para ser un buen docente, ;cuanto se necesita del saber disciplinar y cuanto de los saberes
pedagdgicos?

- 0% saberes disciplinares - 100% saberes pedag6gicos
- 25% saberes disciplinares - 75% saberes pedagdgicos
- 50 % saberes disciplinares - 50% saberes pedagogicos
- 75% saberes disciplinares - 25% saberes pedagdgicos
- 100 % saberes disciplinares - 0% saberes pedagogicos

¢En qué lugar/es estudias habitualmente? (podés marcar hasta 2 opciones)

- Enlas aulas, pasillos y comedor de la institucién en donde estudio
- Enun bar o café

- Enmicasa

- Medios de transporte

- Enlacalle

- Enmi cuarto

- En casas de comparieros/as

- Biblioteca

- Oftros:

¢Cuales son las caracteristicas que diferencian el estudiar en el profesorado en comparacion
con estudiar en la secundaria? (Podés marcar hasta dos opciones) *

- Los docentes del profesorado estan mejor formados que los de secundaria.
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- En el profesorado hay mayor participacion politica

- En relacién al vinculo con los docentes, no hay grandes diferencias entre el
profesorado y la secundaria

- Enel profesorado tengo mas libertad para organizar mi estudio

- En el profesorado soy un alumno/a més, mientras que en la secundaria me conocian
todos/as.

Los docentes de antes y los actuales

A continuacion te pedimos que leas 4 afirmaciones. Para cada una de ellas decinos tu grado de
acuerdo o desacuerdo. (seleccionar entre muy de acuerdo/de acuerdo/en desacuerdo/muy en
desacuerdo)

- Los docentes de antes tenian mas vocacion que los actuales
- Los docentes son valorados por la sociedad actual.

- Los docentes de antes eran mas cultos que los de ahora

- Los docentes de antes eran mas estrictos.

Preguntas tomadas so6lo para esta tesis, en el Instituto bajo estudio

¢Por qué elegiste esta disciplina para hacer el profesorado? Te pedimos que leas atentamente
y marques con nameros las razones en funcién de cual tuvo mas peso en la eleccion; podés
elegir hasta tres. Por ejemplo, si la razon méas importante es que te gusta mucho la disciplina,
marca con "1" esa columna; para la segunda razén, marcéa "2" y para la tercera (la que menos
influencia tuvo de las tres) marca "3". Si hubo sélo una razon, marcala con "1".

- Porque esta disciplina aporta a una transformacién mas justa de la sociedad.

- Porque considero que les brindard a mis alumnos un conocimiento significativo para
su futuro.

- Porque me gusta mucho esta disciplina y sé mucho sobre ella.

- Porque quiero saber mas acerca de esta disciplina

- Porque quiero saber como ensefiar esta disciplina.

- Porque tuve un docente de esta disciplina que la ensefiaba muy bien

- Porque tuve un docente de esta disciplina que la ensefiaba muy mal.

- Laelegi porque creo que me dara una mejor y/o mas rapida salida laboral.

- Laelegi por otras razones que no figuran en esta encuesta

- No laelegi por nada en particular

¢Qué significa para vos ensefiar esa disciplina? Explicalo con tus palabras (respuesta para
desarrollar)

Finalmente, te pedimos que expreses tu grado de acuerdo con las siguientes frases:
(seleccionar entre muy de acuerdo/de acuerdo/en desacuerdo/muy en desacuerdo)

- Antes se aprendia de manera mas memoristica.
- Ahora los conocimientos que se aprenden en la escuela no sirven de nada porque todo
lo aprendés por fuera de la escuela.
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Antes los profesores tenian una mejor formacion.

Ahora el docente perdi6 su autoridad porque no es el Unico que tiene el saber.
Ahora se aprende mejor gracias a la incorporacion de tecnologias y medios digitales.
Ahora se aprende reflexionando sobre los contenidos.

Antes no habia problemas de convivencia que interrumpian el dictado de las clases.
Ahora se aprende igual que antes.

Antes no se cuestionaba lo que se aprendia en la escuela, ahora si.
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ANEXO Il —ENTREVISTA

Se incluye a continuacion el guion de entrevista semi-estructurada.

Entrevista

Mi nombre es Florencia, estoy haciendo mi tesis de Maestria en Educacion, Lenguajes y
Medios y me interesa investigar sobre tu experiencia en el profesorado. Todo lo que nos digas
sera vélido ya que se trata de tu opinion y en materia de opiniones no hay respuestas correctas
0 incorrectas, sino que todas las opiniones son validas. Te voy a hacer algunas preguntas. Te
voy a pedir grabar la entrevista para poder recordar luego todo lo que hablamos, seria muy

dificil para mi tomar nota de todo.

Ficha de datos personales

Sexo / Edad

Correo electronico / Teléfono (optativo)

¢ Donde vivis actualmente?

¢ Trabajas actualmente? ¢ Cuantas horas? ¢De qué trabajas?

¢A qué escuela primaria fuiste? (aclarar jornada, estatal o privada)

¢A qué colegio secundario fuiste? (aclarar modalidad, jornada, estatal o privada)

Afio de ingreso y egreso del secundario

¢ Qué carrera docente estas estudiando?

¢En qué momento de la carrera estas?

¢Comenzaste esta carrera apenas terminaste la escuela secundaria o estudiaste algo antes?

¢ Qué?

Eleccion y vinculo con la carrera / disciplina

En relacion con la carrera que estas estudiando, ¢por qué la elegiste?
¢Qué te gusta de la disciplina?

¢Como fue tu primer contacto con la disciplina?

¢ Te iba bien en la secundaria en esta materia?

(Si no hizo referencia en la pregunta sobre por qué eligio la carrera) ¢Tuviste algin docente
que te haya hecho elegir esta disciplina para ensefiarla? ;Por qué?

Trayectoria en la carrera docente

¢ Como describirias una clase tipica del profesorado?
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¢Qué es lo que mas te gusta?

¢ Qué materia/s es/son la/s que mas te gusta/n? ;Por qué?

¢ Creés que la carrera te brinda las herramientas necesarias para dar clases? ¢Por qué?
¢ Creés que tus profesores tienen en cuenta tus intereses al dar clases? ¢Por qué?

¢ Qué mejorarias de tu carrera?

Vinculo con las tecnologias y medios digitales

(Utilizas distintos dispositivos como el celular, la computadora...?

(Utilizas aplicaciones tipo Facebook, Whatsapp...? ; Ves series, peliculas en la computadora?
¢Con que frecuencia? ¢Para qué los utilizas?

¢Realizaste alguna presentacion en PowerPoint alguna vez? ¢y algun video? ¢;como lo
armaste?

Durante tu escuela secundaria, ¢tuviste la netbook de Conectar Igualdad? En caso afirmativo,
¢las usaban en la clase? ;para queé actividades? ¢ la usabas fuera del aula? ¢para qué?

Vinculo con las tecnologias y medios digitales en la formacion docente
¢ Utilizas estos recursos para buscar informacion en relacion con tu carrera, para estudiar?

¢Cémo describirias un proceso de busqueda de informacion en la Web, que realices
normalmente?

Si tuvieras que hacer un trabajo practico para la carrera, ;,como lo realizas?

¢Tuviste que preparar alguna planificacion durante la carrera? ¢Incluiste alguno de estos
recursos? ¢De qué manera?

¢ Tus profesores de la carrera proponen actividades donde se utilicen celulares, computadoras,
audiovisuales, o distintas aplicaciones tipo Google Drive, Whatsapp, Youtube...?

¢ Qué actividades? ¢Como te resultan esas actividades?

¢Se incluyen en las clases del profesorado temaéticas relacionadas con aplicaciones,
dispositivos, etc.? ¢;En qué materias? ¢;Qué temas se trabajan? ¢Creés que te sirven para tu
futuro rol como docente?
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Relacion con el saber

¢Qué es para vos aprender? ;Y ensefiar?

¢Como creés que se aprendia antes y como se aprende ahora?

¢ Y cudles creés que son las diferencias entre como se ensefiaba antes y ahora?

Mas alla de las instituciones que son para eso (escuela, instituto), ;en qué otros lugares creés
que aprendés?

¢ Qué aprendés en esos lugares? ;Coémo?

Rol docente
¢ Tuviste ya alguna experiencia como docente? Si tuviste experiencia, ;,como te result6?

(Si no tuvo experiencia) ¢(Coémo te imaginas como docente? ;Qué caracteristicas te gustaria
tener? ¢ Cuéles de esas caracteristicas creés que tenés?

¢Como te imaginas a tus alumnos? Contame cOmo crees gque serian.
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ANEXO Il - GRUPO FOCAL
Se incluye la consigna del grupo focal, junto con el formulario que se solicité que los
estudiantes completaran previamente, y las preguntas que se realizaron los participantes al

finalizar la actividad.

Cuestionario previo a completar por los/as participantes del grupo focal

- Edad:

- Género:

- Primaria a la que asistié (incluyendo si es publica o privada):

- Secundaria a la que asistié (incluyendo si es publica o privada y si tuvo orientacion):

- ¢Trabajas?

- Enese caso, especificar la cantidad de horas que trabaja semanalmente:

- En el caso de que el profesorado no haya sido la primera carrera que estudio,
especificar cual/es fueron las carreras por las que transito, en qué instituciones y si las
finalizé o no:

- ¢Por qué elegiste la carrera?

- ¢Por qué elegiste esta institucion para estudiar?

- ¢Qué es para vos ensefiar esta disciplina?

- ¢Creés que el profesorado te da las herramientas para ser profesor/a?

- ¢(Porqué?

Guion del grupo focal

Mi nombre es Florencia, estoy haciendo mi tesis de maestria y me interesa conocer su
experiencia en el profesorado. Todo lo que hagan o digan serd valido ya que se trata de su
opinidn, y en materia de opiniones no hay respuestas correctas o incorrectas, sino que todas
son validas. En ninglin momento se asociara lo que digan con su nombre. Les voy a proponer
la realizacion de una actividad, que deberan realizar en forma colaborativa. Les voy a pedir
grabar y filmar para poder recordar luego todo lo que hablaron. Desde ya les agradezco por su

tiempo.

e Consigna de trabajo

Se armard un grupo de aproximadamente 5 estudiantes que estén estudiando el mismo
profesorado. Deberan, en el transcurso de dos horas, planificar entre todos y en forma

colaborativa un proyecto pedagogico, que sera entregado en formato digital.

Deberan seleccionar los contenidos a trabajar en el proyecto, entre las dos opciones que

aparecen debajo. Se trata de contenidos disciplinares presentes en el Disefio Curricular de
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Nivel Secundario de la Provincia de Buenos Aires. El proyecto, de una duracion de un mes,
sera realizado teniendo en cuenta que sus destinatarios son estudiantes de 4° y/o 5° afio, y que
tienen todos los recursos de la institucion disponibles. La idea seria planificar un proyecto

“ideal”, tal como les gustaria que sea.

El proyecto debe contener:

- Contenidos a trabajar (pueden seleccionar algunos, y/o sumar otros que crean
pertinentes).

- Propositos de ensefianza.

- Objetivos de aprendizaje.

- Secuencia de actividades.

- Recursos y/o materiales que utilizaran.

Opciones de contenido a trabajar en el proyecto
Profesorado de Educacion Secundaria en Historia

e OPCION 1 — Historia de 4° afio del nivel secundario

Las tensiones sociales y politicas europeas y el estallido de la Segunda Guerra Mundial.
Etapas del conflicto bélico, escenarios y estados beligerantes.

e OPCION 2 - Historia de 5° afio del nivel secundario

La ultima dictadura civico-militar en la Argentina: represion, disciplinamiento social y
politica econdmica. La Dictadura y la sociedad: la busqueda de la subordinacion sin consenso.
El movimiento de Derechos Humanos y la resistencia civil.

Profesorado de Educacién Secundaria en Biologia

e OPCION 1 - Biologia de 4° afio del nivel secundario

Biotecnologias aplicadas. Biotecnologia tradicional y modificacion genética. Las
biotecnologias a debate: el desarrollo de biocombustibles y su probable relacion con el
incremento en el precio de los alimentos, el desarrollo de monocultivos y la degradacion
ambiental.

e OPCION 2 - Biologia de 5° afio — Orientacion Ciencias Naturales del nivel secundario

Consecuencias evolutivas del cambio genético. Cambios genéticos inducidos: tecnologias de
ADN recombinante. El determinismo bioldgico a debate: conocimiento y modificacion del
genoma humano.

Preguntas a realizar al finalizar la actividad

- ¢Por qué eligieron trabajar con los recursos que seleccionaron?
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- ¢Por qué pensaron esas actividades para trabajar con los recursos?

- ¢Cbmo conocieron esa manera de abordar el tema? ;Conocen otras?

- ¢Cuéles de las decisiones que tomaron —en relacién a recursos y/o actividades- no
hubiesen tomado antes de cursar en este profesorado?

- ¢Qué de lo que aprendieron o aprenden en el profesorado pusieron en juego al idear
este proyecto?

- ¢Pusieron en juego algo aprendido por fuera del profesorado? ;Qué y dénde lo
aprendieron?

- ¢Podrian haber incluido (completar con el listado de abajo en base a lo que hayan
incluido) como recurso para trabajar el tema? ¢Por qué? En caso afirmativo, ¢de qué
manera lo incluirian?

o ... Una entrevista en video a un especialista en el tema

.. Un manual

.. Una obra de arte

.. Una cancion

.. Una buisqueda en Internet
.. Una pelicula
.. Un mapa conceptual digital

O O O O O O

- ¢Podrian haber incluido este recurso en particular (en funcién del tema elegido, por
disciplina) para trabajar el tema? ¢Por qué? En caso afirmativo, ¢de qué manera lo
incluirian?

o Biologia Opcidn 1 (Biotecnologias aplicadas):

» Video: Debate - Produccién y Consumo de Alimentos Transgénicos.
Canal Encuentro: https://www.youtube.com/watch?v=PvOShuP-ucg

= P4agina Web de Monsanto:
http://descubri.monsanto.com.ar/conversemos/

o Biologia Opcion 2 (Genoma humano):

= A 30 afios de la creacion del Banco Nacional de Datos Genéticos —
Ministerio de Ciencia y Tecnologia:
https://www.youtube.com/watch?v=0ZF-F3XsBX8

» Nota: “La deuda de la genética con las Abuelas”, por Victor
Penchaszadeh: http://revistaharoldo.com.ar/nota.php?id=216.

o Historia Opcion 1 (2da. Guerra Mundial)

= Archivos fotogréaficos:
http://www.nationalgeographic.com.es/historia/actualidad/publican-
libro-con-fotografias-ineditas-color-segunda-guerra-mundial _11407/14

= Peliculas como “La vida es bella”, “La lista de Schindler”

» Imagenes de propaganda nazi:
https://www.google.com.ar/search?g=propaganda+nazi&source=Inms
&tbm=isch&sa=X&ved=0ahUKEwjlg7aYkaLWAhXIEZAKHbafAak
Q_AUICigB&biw=1600&bih=770

o Historia Opcidn 2 (Dictadura “76)
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Debate%20-%20Producción%20y%20Consumo%20de%20Alimentos%20Transgénicos.%20Canal%20Encuentro:
Debate%20-%20Producción%20y%20Consumo%20de%20Alimentos%20Transgénicos.%20Canal%20Encuentro:
http://descubri.monsanto.com.ar/conversemos/
https://www.youtube.com/watch?v=0ZF-F3XsBX8
http://revistaharoldo.com.ar/nota.php?id=216
http://www.nationalgeographic.com.es/historia/actualidad/publican-libro-con-fotografias-ineditas-color-segunda-guerra-mundial_11407/14

Tapas de diarios: https://www.educ.ar/recursos/126568/memorias-de-
la-dictadura-abordajes-lecturas-e-interacciones/fullscreen (apartado
Medios y Comunicacion; links a tapas de diarios)

Peliculas como “Infancia Robada”, “Garaje Olimpo”
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