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Instituto de Formacion Docente Continua Bariloche - Editora.
https://orcid.org/0000-0002-3375-9908

Tramas de la Formacion Docente. Miradas desde el Sur es una iniciativa de equipo
de docentes, referentes TIC, bibliotecarias del IFDC Bariloche con el objetivo de
generar un sitio de encuentro de saberes cuyos ejes versan fundamentalmente en:
Politicas educativas y derechos en la Formacion Docente (FD); Experiencias y
narrativas inspiradoras en educacién; Enfoque de Genero en la Formacion Inicial e
Interculturalidad Critica.

Es una publicacion digital anual que prioriza las problematicas y abordajes de la FD.
Entendemos que esta forma de divulgacion de saberes, construidos desde los
propios Institutos de Formacién Docente (IFD), representa un aporte para
resignificar y sistematizar el trabajo realizado en nuestra regién patagonica.

El objetivo de nuestra Revista es, principalmente, construir un espacio de discusién y
difusiéon de experiencias formativas y su analisis teérico desde perspectivas criticas e
interdisciplinarias.

En ese sentido, las propuestas que publicamos recuperan los conocimientos que se
trazan y construyen al interior de los IFD pero también, intentan trascender y
permear los bordes de la institucién a los fines de indagar, dialogar y visibilizar
saberes otros que se forjan en diversos ambitos sociales y culturales (ONGs,
sindicatos, movimientos sociales, etc). A partir del dialogo, el intercambio y la
actualizacién de contenidos y problematicas que hacen a la FD Tramas de la
Formacién Docente. Miradas desde el Sur, se propone constituir una herramienta de
caracter cientifico para la difusion y puesta en valor de tales cuestiones.

Esta obra estd bajo una Licencia Creative Commons Atribucion — No Comercial - Sin Obra Derivada 4.0 Internacional.
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La Revista Tramas de la Formacion Docente, Miradas desde el Sur, presenta su
primer numero en un momento histérico de la Argentina que podria definirse
como bisagra, ya que nos convoca y nos invita a reflexionar sobre las secuelas de
lo que dejé el proceso de pandemia, que mostré con mayor ahinco las dinamicas
de desigualdad en el plano educativo. Por ello pensamos en la apuesta de la
educacién como ambito de transformacién social donde tiene sitio la
deliberacion, la pregunta y dénde se re-piensan los viejos postulados y se crean
otros nuevos de cara a las demandas actuales en clave de territorialidad.

En ese sentido, la revista, que se produce desde un Instituto de Formacién
Docente, recoge aquellos trabajos que dan cuenta de las vivencias,
pensamientos y sentires de docentes y estudiantes sobre ese proceso que ha
marcado un punto de inflexion en el devenir de la sociedad en general, y de las
comunidades educativas en particular. Busca mapear aquellas inquietudes
presentes en los debates y reflexiones de las instituciones educativas en
contexto. La pandemia ha puesto de cabeza las prescripciones sobre los modos
de ensefianza y aprendizajes tradicionales creando nuevos interrogantes, nuevas
demandas y nuevos escenarios y dispositivos desde donde pensar el proceso de

ensefanza.

Los articulos que incluye este primer nimero de la revista Tramas de la Formacién
Docente, reflejan la densidad de las discusiones sobre politicas educativas que
contemplan u obturan el pleno ejercicio de derechos, tanto de estudiantes como
de docentes de nivel superior, poniendo el acento en distintos enfoques
propositivos; género(s), interculturalidad, interseccionalidad, discapacidad, edad,
entre otros, que posibiliten comprender y visibilizar desde distintos catalejos la
realidad social que vivencian los diversos actores en el plano educativo. En ese
entramado de discusiones cobran sentido las practicas, discursos y acciones
cotidianas que marcan el compas del funcionamiento de las instituciones
educativas y donde se hilvanan las premisas que bregan por una educacion de
calidad y equidad.

Esta obra estd bajo una Licencia Creative Commons Atribucion — No Comercial - Sin Obra Derivada 4.0 Internacional.
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En ese tejido, el articulo de Analia Lorena Palacios, Rocio Ayelén Lirio y Lorena
Alejandra Matamala "Pareja Pedagdgica y Educacién Inclusiva, Inter-acciones entre
Investigaciéon y Territorio”, analizan la importancia del trabajo en pareja
pedagogica en la Educacion Permanente de Jévenes y Adultos/as como modo de
abordar la ensefianza en los niveles y modalidades del sistema educativo formal.
Esa postura implica comprender a la Educacién Especial como transversal a
todos los niveles y modalidades y concebir la necesidad del acompafiamiento de
las trayectorias educativas de estudiantes en situaciéon de discapacidad, a lo largo
de la vida. En ese entramado, las autoras echan luz sobre la educacion inclusiva
como politica de Estado y las condiciones que habilitan y garantizan el ejercicio
de esa politica en las instituciones educativas.

En esa linea, el trabajo de Marina Copolechio Morand, Gabriela Miori y Mariela
Adriana Diep, “¢Qué y cémo ensefian las Maestras de Apoyo a la inclusién en las
escuelas de Bariloche, Rio Negro, Argentina?” expone algunos resultados obtenidos
en una investigacion donde indagaron la practica de ensefianza de las Maestras
de Apoyo a la Inclusibn que acompafian a estudiantes en situacion de
discapacidad intelectual que transitan el primer ciclo de escuelas primarias
publicas. El rol de las Maestras de Apoyo a la Inclusién es clave en este analisis
para comprender el alcance de lo que implica la educacién
inclusiva.

La complejidad para comprender el lugar que ocupan y/o pueden ocupar la
pedagogia y la contemporaneidad en la formaciéon de maestras/as y profesores
constituye uno de los interrogantes que se pregunta Alejandra Birgin en su
articulo “¢Ahora qué? Reflexiones acerca de la formacion docente después de la
pandemia”. La autora propone el andlisis haciendo foco en las teorias de la
desescolarizacién por un lado, y en las del solucionismo tecnolégico por otro,
que en pandemia cobran nuevos sentidos. Asi como también, los conflictos que
afloraron en el marco del confinamiento vinculados con la cuestién de la re-
territorializacion.

El contexto de pandemia crea las condiciones para implementar la educacién a
distancia a nivel global. Ricardo Donaire analiza las consecuencias de la
pandemia y su grado de extension en el proceso de trabajo de las/los docentes
en su articulo “Digitalizacién y proceso de trabajo docente. Apuntes y preguntas y la
post-cuarentena”. Para su abordaje recupera la teoria de la proletarizacion para
poder analizar el grado de impacto de los cambios suscitados en el trabajo y en
la posicién de clase de las/los docentes, asi como la ensefianza remota y la
digitalizacion

Las practicas pedagogicas en los IFDC cobran relevancia para seguir
problematizando lo que representa formar ensefiantes en estos tiempos y
resignificar las experiencias educativas que se producen a partir de un trabajo
interdisciplinario. Experiencias que nos comparten Martin Ignacio Lamas, Maria
Giselle Vivier y Silvina Fernanda Huircan en el ensayo titulado “Seminario de
Problemdticas Socio educativas de la educacién secundaria: Una experiencia de

row

trabajo interdisciplinar en la Formacidn Inicial del profesorado en geografia”. En este
trabajo no so6lo se describen las particularidades del desarrollo del Seminario,

sino que se ponen en tensiéon los desafios que implica el trabajo
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colaborativo desde distintos campos disciplinares. Hacia el final de este ensayo

encontramos reflexiones para pensar la formacion docente interdisciplinaria-
mente a partir de problemas comunes que podamos construir y abordar.

Por su parte, Daniela Gutiérrez, Agustina Bussi, Dante Bridier y Lidia Arismendi
en el ensayo titulado “Dispositivos diddcticos virtuales en la pandemia. El uso de
tecnologias populares para el sostenimiento de la continuidad pedagdgica en el IFDC
Bariloche”, dan cuenta de muchas herramientas disefiadas y estrategias
implementadas para sostener las trayectorias de estudiantes en formacion.

Evelina Brinnitzer y Carolina Esefer describen la propuesta Matesplash que llevan
a cabo en el marco del proyecto del equipo de Ludoteca del IFDC Bche. Alli
brindan materiales y estrategias para pensar e implementar la ensefianza de las
matematicas jugando. Asimismo, nos cuentan cémo fueron reconfigurando su
propuesta en el contexto de pandemia.

Hacia el final, presentamos una Resefa realizada por Ricardo Ramos , Ana
Samaniego y Roque Fernando Garcia acerca de la Clase Abierta “La polla triste.
Historia de Mujeres Patagdnicas 1850-1950" desarrollada por la Dra Laura Méndez
en el IFDC El Bolson. En la misma, y en palabras de las/los autores, en esta clase
se hace referencia a la opresién que las mujeres de los territorios mas australes
del mundo sufrieron a lo largo de la historia en la regién, dandole nombre e
identidad a aquellas mujeres que han sufrido las mas fuertes desigualdades que
el capitalismo industrial pudo instalar en la Patagonia.

Esperamos que, al leer este nimero de Tramas, puedan encontrar nuevas
preguntas, desafios y propuestas para seguir reflexionando sobre la formacion
docente desde el Sur.

Daniela Rivarola es Magister en Politicas, Sociedad y Género por la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales
FLACSO- Argentina, Licenciada y Profesora en Historia por la Universidad Nacional de Rio Cuarto UNRC, Especializacién en
Epistemologias del Sur por el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales CLACSO y FLACSO- Brasil, Profesora en Instituto
de Formacién Docente Continua, Bariloche, Argentina. Directora del Proyecto de Investigacion “Educacién y cuidado de las
infancias en la localidad de San Carlos de Bariloche durante la década de 1970 y 1980", Un andlisis desde las vivencias

plurales que hicieron y forjaron la historia del nivel inicial en Bariloche.

Silvia Zanabria es Licenciada en Educacién (UNQUI). Profesora Titular Pedagogia del Profesorado en Educacion Primaria
(IFDC Bariloche). Profesora Interina del Profesorado en Educacion Fisica (UNCOMA-CRUB Bariloche).
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Resumen

Palabras clave:

o ) ) » ) » Pareja Pedagégica ; Educacion Inclusiva
condiciones que favorecen y que obstaculizan la inclusion educativa de jovenes y  piscapacidad Intelectual

En el marco de una investigacion cualitativa que profundizé en el analisis de

adultos/as con discapacidad intelectual (DI), equipos directivos, técnicos y docentes,
expresaron la importancia y necesidad del trabajo en pareja pedagogica en la
Educacién Permanente de Jovenes y Adultos/as (EPJA): nivel primario, nivel
secundario y modalidad técnico profesional.

A partir de entender a la Educacion Especial como transversal a todos los niveles
y modalidades del Sistema Educativo, se expuso la necesidad de visibilizar la
relevancia del trabajo colaborativo y articulado entre docentes ante situaciones
en las cuales esa posibilidad se obtura, o cuando los roles y funciones
intervinientes se tornan confusos. Con esta finalidad y de manera conjunta entre
el equipo de investigacion y las instituciones participantes, se llevd a cabo la
elaboracién de una nota que fue presentada ante los equipos institucionales y
supervisivos de referencia y que permitié sistematizar marcos tedricos,
normativos, y antecedentes locales, que se exponen en este articulo.

Abstract

Within the framework of a qualitative research that deepened the analysis of  Keywords

conditions that favor and hinder the educational inclusion of young people and  Pedagogical partner; o
o o o Inclusive Education; Intellectual disability

adults with intellectual disabilities (DI), management teams, technicians and

teachers, expressed the importance and need for work in Pedagogical partner in the

© Esta obra estd bajo una Licencia Creative Commons Atribucion — No Comercial - Sin Obra Derivada 4.0 Internacional.
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Permanent Education of Youth and Adults (EPJA): primary level, secondary level and
technical-professional modality.

Starting from understanding Special Education as transversal to all levels and
modalities of the Educational System, the need to make visible the relevance of
collaborative and articulated work between teachers in situations in which this
possibility is obstructed, or when the roles and intervening functions become
confusing. With this purpose and jointly between the research team and the
participating institutions, a note was prepared that was presented to the reference
institutional and supervisory teams and that allowed the systematization of
theoretical and regulatory frameworks, and local background information, which are
presented in this article.

Introduccion

A partir de la investigacion “Condiciones que favorecen y obstaculizan la inclusién
educativa de jévenes y adultos/as con discapacidad intelectual en educacién primaria,
secundaria y técnico-profesional en San Carlos de Bariloche” llevada a cabo por
docentes y estudiantes del IFDC Bariloche, y del testimonio de equipos directivos,
técnicos y docentes, se reveld la importancia y necesidad del trabajo en pareja
pedagbgica como modo de abordar la ensefianza en todas las modalidades y
niveles en las cuales participan estudiantes en situacion de discapacidad y
especificamente con discapacidad intelectual (D). En este caso, se contempla la
Educacién Permanente de Jovenes y Adultos (EPJA): nivel primario, nivel secundario y
modalidad técnico profesional. Esta postura implica comprender a la Educacion
Especial como transversal a todas las modalidades y niveles, y concebir la necesidad
del acompafiamiento de las trayectorias educativas de estudiantes en situacién de
discapacidad, a lo largo de toda la vida.

La tematica fue expresada como un aspecto central por parte de diferentes
participantes, en el marco de entrevistas semiestructuradas que se llevaron a cabo
como parte del trabajo de campo. Las distintas voces pusieron de manifiesto la
necesidad de implementar acciones que visibilicen la relevancia del tema, y a partir
de estos planteos se llevd a cabo la elaboracion conjunta de una nota que fue
presentada ante referentes institucionales del IFDC, las instituciones participantes en
el estudio, Supervisiones de Educacion Especial, Educacién de Adultos y Educacion
Privada. Esa nota permitié sistematizar marcos tedricos, normativos y antecedentes
locales, que se comparten en el presente articulo.

Pareja pedagogica: definiciones y alcances del concepto

Desde un posicionamiento ético-politico, se asume la perspectiva de derechos de las
personas en situacion de discapacidad. Al respecto, la Convencién sobre los
derechos de las personas con discapacidad (ONU, 2006) reconoce el acceso a la
educacion de las personas con discapacidad a lo largo de toda la vida y establece
que los estados deben comprometerse en asegurar un sistema educativo y una
ensefianza inclusivos.

Por esta razén, es necesario explicitar que el acompafiamiento a las trayectorias
educativas de estudiantes en situacién de discapacidad y las configuraciones de
apoyo que requieran para acceder a la educacién como un bien publico y un
derecho personal y social (art. 2, Ley de Educacién Nacional, Ministerio de Educacion
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2006) deben ser garantizados a lo largo de toda la vida. Por tanto, han de brindarse
las oportunidades de acceder al sistema educativo en condiciones de equidad, tanto
durante la(s) infancia(s) y la(s) adolescencia(s) como en la juventud y adultez,
cualquiera sea el nivel educativo que los/as estudiantes con discapacidad transiten.

La educacion inclusiva como politica de Estado nos plantea la necesidad de repensar
los modos de hacer escuela y volver la mirada sobre aquellas experiencias
educativas que resultan potenciadoras de los procesos de ensefianza y de
aprendizaje. Es en este marco que se entiende a la Educacion Especial desde una
perspectiva en la cual la articulacién y coordinacién de acciones y el trabajo
interdisciplinario son partes constitutivas de su funcionamiento, concebida como un
conjunto de propuestas educativas y recursos de apoyo especializados y
complementarios, orientados a la mejora de las condiciones de ensefianza y de
aprendizaje, que garantizan el desarrollo de trayectorias educativas integrales por
parte de los y las estudiantes en situacion de discapacidad (Lépez, 2009).

La pareja pedagdgica remite a la articulacion y el trabajo colaborativo entre docentes,
tanto entre modalidades y niveles como al interior de cada uno de ellos. Es un
abordaje de la ensefianza que implica ser proyectado en contextos escolares en los
que se asume la diversidad como un valor educativo y en los cuales se construyen
acuerdos sobre estrategias, recursos, tiempos y otros componentes didacticos que
posibiliten trazar horizontes compartidos de aprendizajes, en funcién de las
particularidades grupales e individuales de las y los estudiantes. Como estrategia de
intervencién sustancial en la dimension pedagégico-didactica, podemos pensarla en
términos de “travesia”, y como tal, la pareja pedagogica lleva insoslayablemente a
caminar por “otros horizontes”, diferentes a los propios, a veces desconocidos e
inciertos, aunque con la certeza de no transitarlos en soledad:

“Estar juntos” es un punto de partida para “hacer cosas juntos” lo que no supone las mismas
acciones, ni una identidad o consenso entre puntos de vista, ni equivalencias en sus efectos
pedagdgicos (...) es un arte que conjuga la travesia y la detencién, caminar entre pasados,
presentes y porvenires distintos;, caminar hacia los lados para vivir juntos durante el ensefiar.
Deteniéndose a escuchar, a mirar, a escribir, a leer, a pensar, a jugar, a narrar, a estudiar

(Skliar, 2017, pp. 76-79).

Es asi que, en la busqueda permanente de materializar practicas inclusivas, se
considera y enfatiza la importancia de la conformacion de parejas pedagogicas
como estrategia metodoldgica que promueve una ensefianza situada, abierta a la
complejidad y a la multiplicidad de miradas, y que como tal, enriquece la tarea
didactica a partir de la interdisciplina, el trabajo en equipo y la colaboracion.

En este sentido, procuramos poner en valor el trabajo en pareja pedagégica como
instancia privilegiada para el acompafiamiento de trayectorias escolares de
estudiantes en situacion de discapacidad en cualquier edad y a lo largo de toda la
vida, a la vez que sostenemos la importancia de la participacién de los y las docentes
de apoyo a la inclusién en la EPJA. En la provincia de Rio Negro, Maestros y Maestras
de Apoyo a la Inclusion (MAI) bajo el paradigma de inclusién, tienen como funcién
fortalecer la relacién entre estudiantes y docentes, asi como procurar la accesibilidad
a los contenidos y tareas escolares mediante el trabajo interdisciplinario y
colaborativo que promueva la ensefianza y los aprendizajes en el marco de un
grupo clase (Res. Consejo Provincial de Educacién de Rio Negro Nro 3438, 2011;
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Valdez y Gémez, 2017).

Desde esta perspectiva, se contempla a los equipos de apoyo a la inclusién
educativa como:

un equipo de profesionales que, desde el marco de diferentes disciplinas se enriquecen
mutuamente, interaccionan de manera conjunta, simultdnea y coordinada trabajando como
una totalidad operativa. Bajo la coordinacion de los Supervisores de Nivel y Modalidad
correspondientes, el Equipo de Apoyo habilita a la participacién de otros profesionales de
Educacion Especial o de los ETAP1 de distintos Niveles y/o Zonas Supervisivas cuando sus
aportes se consideren relevantes (Res. Consejo Provincial de Educacion de Rio Negro Nro

3438, 2011, pp.28-29).

Por lo tanto, la practica de las y los MAI se debe realizar en conjunto con otros
profesionales ademas de las y los docentes referentes de grupo, sala o grado. El
trabajo dentro del aula y también en otros contextos -por ejemplo, al gestionarse
propuestas didacticas institucionales o en ambitos sociales diferentes a la escuela-,
constituye entonces una tarea colaborativa que apunta a generar propuestas
pedagobgicas diversificadas y apoyos que benefician no solo a las y los estudiantes en
situacién de discapacidad sino al grupo de estudiantes en su totalidad.

En contrapartida, el acompafiamiento a trayectorias educativas por parte de la
modalidad de Educacién Especial, en ocasiones suele reducirse exclusivamente al
nombramiento de MAI como recurso humano para el acompafiamiento de
estudiantes en situacién de discapacidad de manera individualizada y priorizarse
esta estrategia como privilegiada en los procesos de inclusién, sin contemplar
intervenciones colectivas como parte de lo que se espera del rol. Esta mirada refleja
no solo un desconocimiento respecto a la esencia de los servicios que provee la
modalidad, sino también una visién tecndcrata en torno a la figura del o de la MAI.
En tal sentido, cabe mencionar que la estrategia de conformar parejas de docentes
puede convertirse en un obstaculo cuando se establece como una dinamica
segregada, destinada a un abordaje pedagégico personalizado con estudiantes
determinados, por fuera de un contexto de pares que es grupal; o cuando se
dispone de cargos de MAI como un recurso humano intermitente a lo largo del
tiempo, con pocas posibilidades de asumir una pertenencia institucional.

Pareja pedagogica: voces y hallazgos en el territorio local

Como se ha expuesto, en el marco del proyecto de investigacién de referencia,
implementado entre los afios 2019 y 2022, y en base al analisis de testimonios de
equipos directivos, docentes y técnicos, se relevaron aspectos relativos al
acompafiamiento pedagégico de jévenes y adultos/as con discapacidad y
especificamente con DI, en la EPJA. Los y las participantes han destacado la
importancia de la implementacién de parejas pedagogicas y del trabajo conjunto e
interdisciplinario entre docentes y/o técnicos de la modalidad y de Educaciéon
Especial, como estrategias de intervencién para la ensefianza en procura de generar
propuestas educativas inclusivas. Se concibe al trabajo en pareja pedagégica como
un dispositivo superador al abordaje individual o solitario de la ensefianza, para
acompafiar trayectorias escolares de estudiantes en situacién de discapacidad y con
Dl a lo largo de toda la vida. Este reconocimiento y valoracion queda expuesto en las
voces de las personas entrevistadas. Por ejemplo, en cuanto a la importancia de

generar parejas pedagogicas, exponen:
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"Nuestro trabajo, siempre es en pareja pedagdgica (...) nosotras lo planteamos realmente como
eso, como una pareja pedagdgica (...) lo que hacemos es que cada uno/a aporte desde su
disciplina, pero siempre estamos las dos... Siempre estd la pareja, nunca estamos solas".

Docente escuela técnico profesional.

"Trabajar en pareja pedagdgica, pero en serio, no que estamos los dos y “vos das un poco y yo
doy otro...” Entonces con mi compafiero ayer dijimos, no podemos desaprovechar esta
materia... Nos pusimos horarios en los que los dos podemos, para juntarnos a estudiar eso que

vamos a trabajar". Docente de escuela secundaria.

"Poner adelante la experiencia de cada uno (cada docente) para lograr el proceso educativo

individual que sea significativo para los chicos". Director de escuela secundaria.

Surge también la solicitud de presencia de docentes con formacién en tematicas
relativas a la discapacidad en la EPJA, entendido como un saber vacante, ya sea en
relaciéon a la situaciéon de discapacidad en términos generales como a cuestiones
metodolégicas o dificultades especificas. En este sentido, la estrategia de
intervencién que implica el trabajo en pareja pedagégica permitiria revertir una
creencia a veces instalada respecto a la posesién de un saber particular —en
“Educacién Especial"—por parte de una o un profesional determinada/o y favorece
la concrecién de una construccion didactica en equipo. Al respecto, equipos

directivos exponen:

"Lo que pasa es que las escuelas de adultos no tienen formacién especifica para el tema de lo
que tiene que ver con el trabajo con discapacidades (...) implica un “recontra laburo”(...) de las
MAI, las cuestiones de trayectorias, de los acompafiamientos y también la buena predisposicién
por parte de los docentes de primaria, que estdn dispuestos digamos, a repensar y a proponer
también desde otros lados, ¢no? (...) O sea, hay que buscar un punto de equilibrio en todo ese

”on

“combo” ". Director de escuela primaria de adultos y modalidad técnico profesional.
"Respecto al trabajo con una profesora de Educacién Especial, es una persona que se
especializé en eso, que se capacitd en eso, entonces... su mirada y sus aportes son para
nosotros muy pertinentes ;no? Como que nos acomparian mucho, nos ayudan mucho. En el

acompafiar, ayudar, aportar..." Director de modalidad técnico profesional.

Los recursos que nos envia las escuelas las TAE', las MAI, en mayor y menor medida y depende
de cada una de las situaciones, nos ha ayudado mucho de entrada, porque al principio
nosotros no estdbamos formados para llevar adelante estas situaciones individuales y nos
fuimos formando y nos falta atin un montdn... La posibilidad de trabajar en red con los que
saben y poner adelante la experiencia de cada uno para lograr el proceso educativo individual,
que sea significativo para los chicos. Director de escuela secundaria.

"Usar hojas amarillas (con un estudiante), estas cosas también (son) a través de la MAI. Es bien
fundamental el acompafiamiento a ese nivel, porque por ahi nosotros hasta que nos dimos
cuenta que con hoja amarilla ve mejor, pueden pasar cinco afios... Acd podemos pensar que
esta estrategia es casi del orden de la obviedad, sin embargo se constituyen en construcciones
que generan una transformacién en esa prdctica de ese profesor / profesora porque ese
cambio, ese darse cuenta hace a la accesibilidad de la propuesta, a garantizar el acceso a la
participacion de todos, todas, todos nuestros estudiantes”. Director de modalidad técnico
profesional.

"Ese es el “aire fresco” que traen las MAI, que primero darle vuelta un poco la cabeza a esto de
que cuando veo una persona con discapacidad haya resistencia, y la otra, es que traigan un

poco la idea de ampliar la cabeza de los materiales, porque el maestro de primaria comun,

T TAE. Técnicos/as de Apoyo

en la Escuela.
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como tiene que viajar “del concreto al abstracto” (...) Renovarnos a partir de las MAI, las MAI

traen muchas ideas nuevas, métodos nuevos..." Directora de escuela primaria de adultos.

Se advierte ademas que en el contexto local existen distintas experiencias relativas a
la conformacion de parejas pedagédgicas: aquellas en las que participan duplas de
docentes de educacién especial y de areas o ciclos de educacioén primaria o de nivel
secundario, parejas y equipos de docentes de areas o unidades curriculares
diferentes al interior del propio nivel, e incluso, duplas o equipos conformados con
Técnicos/as de Apoyo en la Escuela (TAE). Dichas experiencias son destacadas por las
personas entrevistadas como una estrategia que permite abordar y dar respuestas
educativas a partir del Inter juego de saberes. Este trabajo no se implementa
solamente para la ensefianza a estudiantes en situacion de discapacidad, sino que
es un facilitador para el trabajo grupal desde una perspectiva de atencién a la
diversidad. Por otra parte, entre los relatos, se puede detectar que la coordinacién
en las tareas, articulacién y entramado de saberes especificos de cada docente y/o
técnico participante, representa un facilitador a la hora de dar respuestas educativas
a la diversidad de trayectorias con las que se encuentran jévenes, adultos y adultas
en situacion de discapacidad:

"Los profes, independientemente del horario de laburo, tienen dos veces por semana, dos
convocatorias en donde van analizando cuestiones que tienen que ver con el laburo como
pareja pedagdgica; Y otra vez por semana tienen una instancia en donde directamente se junta
el turno completo (..) La presencia de las MAI nos ayuda muchisimo en esto (..) hemos
convocado muchisima gente... Psicdlogos, psicopedagogos, porque hay momentos en los que
“hacemos agua” ;viste?, y decimos: ¢y ésto, qué hacemos con ésto?” ". Director de escuela

primaria de adultos y modalidad técnico profesional.

"Para mi lo que favorece es el trabajo en equipo, es la unica forma de poder acompafiar a un
alumno con discapacidad porque sino... Pensar sélo en el aula... a veces se trabaja por
intuicion o (se) hace lo que (se) puede, o lo que te sale, digamos, que ya cuando intervienen
otros profesionales el trabajo es mds rico para el alumno o la alumna..." Director de escuela
secundaria.

"Para reforzar las prdcticas pedagdgicas, si, yo pienso que seria lo ideal trabajar en parejas
pedagdgicas. A veces es utdpico, pero pienso que para poder realmente entender a la
diversidad... y también a todo lo que tiene que ver con los proyectos de inclusion, el docente “no
da a basto”. Hoy por hoy, siento que “no da a basto” ". Técnica de Apoyo a la Inclusiéon en
escuela secundaria.

"Nosotros, las TAEs que tuvimos hasta ahora, las dltimas dos, de estos Ultimos tres afios,
estaban permanentemente con los profesores. No es que trabajaban acd en la direccion y
hacian informes... estaban en el aula, se reunian con los profes, veian los contenidos. El trabajo
era asi en equipo, consultas permanentes y bueno, era un trabajo, digamos... “cuerpo a cuerpo”

en el aula". Director de escuela secundaria.

Durante la implementacion del estudio, se explicitaron algunas cuestiones referidas
a la certificaciéon de la discapacidad y otras propias de la EPJA, que complejizan la
solicitud, gestion e implementacién de acompafiamientos de la modalidad de
Educacién Especial. Respecto a lo primero, cuando la persona no cuenta con
Certificado Unico de Discapacidad (CUD) esto suele ser un impedimento para la
solicitud formal de un trabajo conjunto. En cuanto a lo segundo, la Resolucién N°
3438/11 (Consejo Provincial de Educacion de Rio Negro, 2011), formula con
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claridad el acompafiamiento a las trayectorias de estudiantes con discapacidad
durante la(s) infancia(s), en Educacion Inicial y Educacidon Primaria por parte de
equipos de apoyo a la inclusiéon conformados por profesionales de todos los niveles
y modalidades implicados, pero no explicita la intervencién especifica del rol de MAI
en la Educacion Primaria para Adultos. Esto genera cierta confusion por
desconocimiento, a la hora de generar practicas con acompafiamiento, en la EPJA.
Por otra parte, la normativa también especifica el rol de TAE en el Nivel Secundario
obligatorio, aunque se genera cierta vacancia —por no ser explicito— acerca de la
gestién e implementacion de estos acompafiamientos, que deberian y podrian
implementarse en la EPJA. Otro aspecto enunciado por quienes han participado en
el estudio, y que agrega complejidad de la participacién de MAIs como recursos
humanos en la modalidad, es la gestion de cargos durante el turno vespertino o
nocturno, dado que las Escuelas de Educacion Especial de referencia tienen un
funcionamiento diurno, mientras que algunas instituciones participantes en la
investigacion, llevan a cabo su actividad durante el turno noche.

De esta manera, se advierte que la solicitud del acompafiamiento por parte de la
modalidad de Educacién Especial a través de la intervenciéon de MAI o TAE en la EPJA
se encuentra reconocida y es posible, sin embargo, muchas veces es negada o suele
ser "reconquistada" a través de recursos de amparol gestionados por familias. De
los relatos de los equipos directivos se desprende que, en ocasiones, estudiantes
han requerido dicho apoyo, pero el dispositivo no ha sido otorgado por carecer de
CUD, mientras que la participacion de parejas pedagégicas como referentes
pedagbgicos de grupos de estudiantes facilitaria la superacion de barreras al
aprendizaje en tales casos.

A partir de los multiples factores expuestos, la diversidad de acompafiamientos,
posibilidades y dificultades que experimentan estudiantes en situacién de
discapacidad como parte de sus trayectorias educativas en cada caso singular,
queda planteada en algunos fragmentos de entrevistas:

"Desde acd, lo que pasa que por mds que lo gestiones no te lo aprueba el Estado; ¢si? Porque
ahi tenés como dos o tres cuestiones. No existe el acompafiamiento del Estado si vos no “estds
dentro”, no perteneces a alguna estructura estatal, digamos. Ni siquiera estatal, una estructura
de Educacion Especial (...) una de las cuestiones mds complejas es cuando estdn las presiones
de los padres por el tema del logro del certificado de séptimo grado a toda costa (...) y en verdad
muchas veces esos certificados de séptimo grado, es como un reconocimiento social a la
trayectoria, pero es una limitante terrible para el acompafiamiento de los pibes en otros
espacios de escuela (...) También puede tener instancias mds privadas y esa es otra historia. Las
obras sociales también tienen derecho y potestad para laburar con eso (...) Tenés chicos y chicas
que estdn participando de la propuesta de las escuelas especiales y tenemos matriculas
compartidas, pibes que tienen propuestas privadas en algunos casos y hay también MAI
privadas o a través de las obras sociales, que los van acompafiando un poco en funcién de eso
y después tenés pibes y pibas que “estdn en la lona”; ;si? Que no tienen nada y bueno... (...) En
verdad, te voy a ser sincero, los que no tienen MAI.. 'Les tiramos un centro grande como una
casa", porque aprovechamos las MAI que estdn y “salimos a la cancha” igual. Digamos, o sea, el
tema del laburo de la MAI, vos tenés que tener en cuenta que en verdad la MAI lo que hace es:
acompafia la trayectoria de lo que se va planteando en el dmbito escolar, digamos, ;no? Por
eso te digo, hay discapacidades y discapacidades. Hay discapacidades en donde el laburo tiene

que ser uno a uno y no hay otra chance, eh... y ese "uno a uno", después se va transformando
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en un grupito un poquito mds grande, y después lo vamos incluyendo en otro grupito mds
numeroso, pero tenés de todo... Y tenés cuestiones en las cuales podés tener alguna MAI que
tiene ocho o nueve pibes, y esos ocho o nueve pibes, no todos necesitan un acompafamiento o
una mirada super especifica. Director de escuela primaria de adultos y modalidad técnico

profesional.

"En los sectores populares (...) que es muy heterogénea las edades, es muy heterogénea la base
educativa y “la previa” educativa, y es muy heterogéneo los tiempos de que han estudiado. Hay
gente que hace veinte afios que no estudio mds, hay chicos que se recibieron de la escuela de
adultos hace poco o se recibieron de la escuela primaria comun, dejaron y después empezaron
(..) tenemos que pedir recursos para todos. Entonces pareja pedagdgica, salvo que vaya
acompafiada... pero el Estado te reconoce solo el que tiene un certificado de discapacidad {(...) Si
viene de otro lado y nosotros notamos que tiene cierta dificultad de aprendizaje se lo
comunicamos a la Supervision y vemos si se puede gestionar un certificado. Si no, ya es todo lo

que es "buena voluntad” ". Director de escuela secundaria.

Al respecto y en linea con lo expuesto hasta aqui, en los testimonios se manifiesta
cierta confusidon y desconocimiento respecto a los marcos normativos que
encuadran el acompafiamiento de MAI en la EPJA, sobre todo en educacién primaria
de adultos/as. Se entiende que por normativa, en el nivel secundario se acompafia
desde la figura de TAE, aunque existen algunos casos en los cuales se ha solicitado y
acompafiado desde el rol de MAI. A su vez, se destaca una gran diferencia entre
estos dos roles y, en muchos casos, se requiere acompafiamiento especifico de MAI
aunque no se trate del nivel primario especificamente:

"Con respecto al tema de lo que tiene que ver con la MAI en adultos, viste que ahi se empiezan a
cruzar todas las legislaciones... (rie) Ese es el problema. La legislacion vigente te dice que si
alguno de los chicos o de las chicas que participan del proyecto de inclusién estdn participando
de la escuela especial, tiene derecho a solicitud de MAI digamos, ;no? Si ya es egresado, tiene
derecho a solicitud de TAE (...) pero son dos roles completamente diferentes. La MAI acomparia
a la trayectoria en lo cotidiano, permanentemente, laburando codo a codo en lo dulico, y la TAE
lo que hace es... labura mds orientaciones o perspectivas, o ideas que tienen que ver para ser
implementadas dentro del espacio educativo. La MAI, una cuestion de: “me siento al lado y
laburamos juntos”, digamos, me parece que el tema del laburo en conjunto es recontra
interesante". Director de escuela primaria de adultos y modalidad técnico

profesional.

En tal sentido, los lineamientos para la inclusién de alumno/as con discapacidad en
establecimientos educativos de Nivel Inicial, Primario y Medio estipulados como
Anexo | de la Resolucion N° 3438/11 (Consejo Provincial de Educacién de Rio Negro,
2011) deberian sostenerse en el abordaje integral de las trayectorias educativas de
estudiantes jévenes, adultos y adultas que participan de instituciones educativas en
todos los niveles y modalidades. De esta manera, corresponderia la conformacién
de Equipos de Apoyo y el acompafiamiento por parte de MAIl y de TAE en la EPJA,
con equivalentes roles y funciones que los que se especifican en la normativa de
referencia. Tales incumbencias se detallan con claridad e implican el trabajo en
pareja pedagogica entre docentes del sistema educativo comun y de la modalidad
de Educacion Especial de manera ineludible (Lépez, 2009).
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Se torna entonces central el acceso a informacién acerca del procedimiento
requerido para solicitar dispositivos de acompafiamiento de las trayectorias
educativas por parte de Educacién Especial en la EPJA. No solo en torno a la gestion
para la solicitud de cargos de MAI, sino respecto a la posibilidad concreta de trabajar
con dispositivos de pareja pedagdégica conformados desde multiples disciplinas.

Si bien los avances en el plano juridico y en el reconocimiento de derechos de las
personas en situacion de discapacidad en las Ultimas décadas son incuestionables,
la concrecién de parejas pedagégicas todavia se pone en tensién en algunas
ocasiones. Entre las razones expuestas, se pueden sintetizar: el desconocimiento de
las posibilidades existentes, la falta de informacion explicita, la complejidad en la
gestion y la asignacion de cargos, dindmicas institucionales naturalizadas que no
contemplan un abordaje desde lo colectivo y colaborativo tanto en la ensefianza
como en los aprendizajes.

El valor de antecedentes y practicas actuales

En procura de dar a conocer el pedido de las instituciones participantes en el estudio
llevado a cabo, se recopilaron y sistematizaron antecedentes, relatos y experiencias
de profesionales docentes, equipos directivos y técnicos, que relataron practicas en
pareja pedagogica implementadas en la EPJA en San Carlos de Bariloche durante los
ultimos afios, y también enunciaron los sentidos y finalidades otorgadas a esas
experiencias. A continuacién, se detallan algunos testimonios

Una MAI con experiencia en trabajo en pareja pedagégica en la EPJA desde el afio
2000, expreso:

"Con respecto a las Escuelas de Adultos las edades de la poblacién eran muy diversas y
convivian adolescentes con adultos mayores con intereses y motivaciones muy heterogéneas.
Los docentes de Escuelas de adultos muchas veces no desean a los alumnos de Escuela Especial
y algunas condiciones de los mismos resultaban conflictivas (Condicién del Espectro Autista,
patologias neuroldgicas complejas) (...) La experiencia en estas instituciones también dependian
del nivel de alfabetizacién de los chicos, la forma de comunicacion de ellos y el grado de
independencia y auto valimiento que poseen. Como docentes, son factores determinantes para
posicionarse en el acompafiamiento del proceso educativo en estas instituciones y en esta
etapa de la vida (...) Los MAI deben estipular tiempos, y en esta etapa los aprendizajes deben ser
consensuados en la medida de lo posible con los alumnos. La duracién y permanencia en los
ciclos no pueden ser indefinidos". Maestra de Apoyo a la Inclusién en escuela primaria de

adultos.

Una maestra de ciclo de la EPJA, ya jubilada, manifesté desde su experiencia:
"Para lograr una mirada exhaustiva y minuciosa que nos lleve a un diagndstico certero y real,
se necesita la presencia de una pareja pedagégica (MAI) que coopere interviniendo en ese
diagndstico con su mirada profesional, aportando con su saber, para preparar en conjunto, el
camino de desarrollo del estudiante. Sin el trabajo mancomunado del MAl y el docente de ciclo,
no seria posible avanzar en esta tan compleja, pero no menos interesante tarea, donde en lo
cotidiano y en la interaccién social, surgen emergentes en forma permanente que podrian
desestabilizar el rumbo de las actividades previstas (...) El trabajo en equipo de los docentes,
interactuando y apoydndose entre s, facilita la intervencién personalizada con cada alumno

para ayudarlo o avanzar en sus aprendizajes e incrementar su autoestima.
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La pareja pedagdgica en las aulas, permite que las actividades de las diferentes dreas
seanrealizadas con resultados de mayor calidad, cantidad y profundizacién en los contenidos
(.) Conformando una pareja pedagdgica, puede alcanzarse el propdsito mds noble de esta
labor docente, el sentido genuino de ensefiar transmitiendo no sélo conocimientos, saberes,
sino que también valores, ensefiando a incluir y a aceptar a todas las personas con
capacidades diferentes. De esta manera se logra conseguir este fin deseado”. Maestra de

grado en escuela primaria de adultos.

El relato de una maestra de ciclo que también ha trabajado en su trayectoria como
MAI y directora en la EPJA, ademds de desempefiarse en sus Ultimos afios en
ejercicio como profesora en el Profesorado de Educacién Especial del IFDC Bariloche,
hoy jubilada, coment6 como propulso el ejercicio de pareja pedagogica desde el afio
2004 al 2015:
"Cada vez que llegaba a una institucion a incluir uno o varios alumnos, mi propuesta era la de
trabajo en pareja pedagdgica (asi fuera dos o tres veces por semana), planificar para todo el
grupo, elaborar proyectos, establecer pautas, configuraciones de apoyo para el alumno en
proyecto de inclusion y para todos los que lo necesitaran. En general la respuesta era “si” y los
resultados eran muy notables y positivos, pero a esto le restaba mucho que desde la escuela
especial pedian que si el alumno en inclusién estaba ausente, nosotros debiamos volver a sede.
Me trajo muchos inconvenientes, pero pude anteponer el punto que yo trabajaba para todo el
grupo en pareja pedagdgica... Muy dificil que no se entendiera, pero para muchos era cémodo,
asi que s6lo quienes estaban entregados y motivados a trabajar y hacer valer la pareja
pedagdgica, resistimos.
Como maestra de ciclo de la EPJA pude armar un centro que funcionaba en los tres turnos y en
los diurnos era mds destinado a jévenes. Pude presentar un proyecto a supervision de EPJA,
para que nos permitieran tener una pareja pedagégica para optimizar el trabajo y brindar una
educacién de calidad, y lo logré. Fue una experiencia increible en el grupo habia cinco alumnos
con discapacidad intelectual, un alumno no vidente, una alumna sorda y varios jévenes con
historias de repitencia ademds de otros adultos.
Cada vez que pude reclamar que se trabajara en pareja pedagdgica lo hice, pero veia que
muchas veces era dificil porque habia que anteponer al alumno y no los “egos” de los
profesionales, ademds habia una idea de que el docente especial traia la receta, y que el
docente comun debia llevar a cabo.
Entonces fui mds alld y cuando se abrié el Profesorado de Educacidn Especial pensé: “esto se
debe trabajar desde la formacién”. Por eso me acerqué a una directora del IFDC a plantearlo, y
luego como profesora de prdcticas lo llevé al interior de la Carrera. En 2015 hicimos una
experiencia muy interesante con un practicante de comun y otra de especial en una escuela
primaria. Fue muy motivador, pero no se pudo concluir porque una de las practicantes
enfermé.
Luego hubo otro intento y creo que se debe seguir trabajando para que se convierta en ley,
porque estoy segura que cuando una trabaja en pareja pedagdgica las prdcticas de ensefianza
aprendizaje hacia el/ los alumnos se enriquecen y si a esto le sumamos el trabajo en aula-taller
donde todos interactian con todos, todos aprenden de todos en un clima de respeto y
confianza, el proceso ensefianza aprendizaje es altamente prometedor”. Maestra jubilada, se

desempefié6 como MAI y directora en la EPJA y como profesora en el IFDC Bariloche.

La voz de una egresada del Profesorado de Educacién Especial en el IFDC que ha
realizado sus practicas en la EPJA a través de pareja pedagégica, comentd su
experiencia como estudiante en afios anteriores:
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"En nuestro recorrido como estudiantes del Profesorado de Educacién Especial, vivenciamos,
durante las prdcticas, el trabajo en pareja pedagogica. Era un grupo reducido, comprometido,
con predisposicion, amables, con diferentes estilos y tiempos de aprendizaje. Estaba
conformado por mujeres mayores de edad y dos jovenes, uno de ellos hombre y una joven que
se encontraba bajo los lineamientos de inclusion. Durante las clases, fuimos observando las
diferentes cualidades, interés, barreras que presentaban en ese momento el y las estudiantes,
sus realidades y malestares.

Este trabajo en conjunto nos permitié ampliar la mirada, replantear nuestras prdcticas, debatir,
aprender a escuchar al “otro”, y tomar decisiones para brindar intervenciones acordes al grupo,
y que a su vez las propuestas atiendan las singularidades. Cabe mencionar, que como
comparfieras tomamos y nos posicionamos en una misma linea de responsabilidad y de
compromiso. Para que esto fuese posible tuvimos que reconstruirnos, prepararnos y aprender
a trabajar de manera colaborativa.

El trabajo en pareja pedagdgica supone un trabajo en conjunto, compartido, articulado, donde
cada una/o va visualizando las necesidades, dificultades, barreras que se van presentando en
la cotidianidad y de esta manera ir desarrollando, “reacomodando” y determinando ciertas
prdcticas y estrategias de ensefianza, con el fin de garantizar un contexto amigable y promover,
de esta manera, una experiencia educativa significativa y de calidad para el grupo de
estudiantes.

Poder vivenciar realmente el trabajo en conjunto da la apertura a muchos caminos, habilita el
continuo didlogo entre docentes, también facilitan y potencian nuestras prdcticas de
ensefianza.

Hay que reconocer que esta tarea, en ocasiones, es un desafio. Nos encontramos con
condiciones que repercuten directamente al trabajo en pareja pedagdgica, y que a su vez va
generando una “brecha” y obstdculos para los estudiantes bajo el lineamiento de inclusién
como asi también para el grupo. Por esto mismo debemos afrontar, posicionarnos y activar
diversos dispositivos para propiciar que las prdcticas inclusivas sean efectivas”. Maestra de

Educacion Especial, egresada del IFDC Bariloche.

Reflexiones finales para el debate y la profundizacion

Este proyecto de investigacién puso de manifiesto la importancia del trabajo en
parejas pedagdgicas como estrategia para la ensefianza y el acompafiamiento de
trayectorias educativas de estudiantes en situacién de discapacidad o sin ella, a la
vez que posibilitd la implementacion de algunas acciones en el territorio para
ponerlo en relevancia. Tal iniciativa surgi6 de los testimonios de los y las
participantes que fue profundizado y enriquecido mediante las reflexiones en
dialogo articulado y al interior del propio equipo.

Desde el inicio del estudio se procuré favorecer el encuentro entre teoria, marcos
normativos existentes en nuestra jurisdiccién y acciones concretas que permitieran
evaluar, reorientar y optimizar las practicas educativas inclusivas y la ensefianza a
estudiantes con DI en la EPJA. En ese sentido, la investigacion habilité la posibilidad
de escuchar necesidades planteadas en las escuelas para poder abordarlas,
compartirlas interinstitucionalmente y a la vez, transmitirlas en ambitos mas
amplios.

Es asi que las necesidades expuestas movilizaron la indagacion en torno a

antecedentes en diversos niveles educativos de nuestra ciudad, donde la pareja

[
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pedagégica se implement6 e implementa desde hace tiempo. De esta manera se
advirtié que, a nivel local, la posibilidad de sostener este dispositivo no se genera per
se, sino que se encuentra ligada a la organizacion institucional, a la reconfiguracion
de los recursos humanos existentes y sus respectivos roles y funciones, al
conocimiento —o desconocimiento— de la normativa vigente para enmarcar y ges-
tionar tales propuestas.

La sistematizacién descripta en este articulo y el escrito elaborado formalmente
como nota institucional, posibilitaron la profundizacién acerca de aspectos relativos
al acompafiamiento pedagogico de estudiantes jovenes y adultos/as con
discapacidad y DI, y puso en evidencia inmediata la relevancia de la pareja
pedagodgica como estrategia para la ensefianza en la EPJA. En el siguiente fragmento
de la nota elaborada se enuncia su sentido central:

Deseamos que este documento permita advertir aspectos a veces naturalizados, exponga
la expresion de diferentes voces que comparten generosamente sus experiencias y
sentires, aporte elementos que sumen a la reflexion colectiva y nutran asi las practicas
2San Carlos de Bariloche, cotidianas de quienes nos desempefiamos en la docencia y la gestién educativa®.

Noviembre de 2020. Ref: ., . ., . . .
S Otra accién vinculada con esta accién y con las inter-acciones compartidas, fue la

Dar a conocer las voces . g .. .. .
y exposicion de tales planteos durante la participacién del equipo en el Encuentro

pedidos de referentes en anual provincial de EFl (Escuelas de Formacion Integral) 2021, convocado por el

instituciones educativas . - , . . .
Ministerio de Educacion de Rio Negro. En esa instancia se compartieron avances de

objeto de nuestra . o , .
la investigacion, que todavia se encontraba en proceso. En tal presentacion se ha

investigacién. Nota .
expuesto:

elaborada por el equipo ) - . )
Queremos aprovechar este espacio para enfatizar una vez mas sobre nuestro especial

de investigacion. . . S . - .

interés en promover la consolidacién de la pareja pedagogica en todo el sistema
educativo, conscientes que esta Ultima declaraciéon requiere de otros niveles de gestion,
nuestro objetivo inicial es generar contexto desde la investigacion compartiendo saberes.

En sintesis, desde el didlogo compartido, para que en un futuro no muy lejano la pareja
3 CanalMinEduRN 21 de

Septiembre del 2021. Ter.

pedagbgica normativamente sea una realidad en nuestra provincia.?

Encuentro Anual Provincial Finalmente, las siguientes preguntas pueden orientar el analisis y la comprensién,
de EFI 2021 [https // abrir lecturas, relecturas y conversaciones. Se proponen como aporte ante la
www.youtube.com/watch? necesidad de abordar la temdtica en el marco de las diferentes instituciones
V=Z3WTrmjRKVKE&L=55025 educativas que asi lo requieran, en pos de explicitar supuestos y desnaturalizar
(1:44:23)] Youtube. barreras existentes para la inclusién educativa y el trabajo articulado entre
modalidades y niveles. Si bien se centran en la EPJA, pueden habilitar reflexiones
también en otros niveles y modalidades. Muchas de estas preguntas, hallaran
respuestas concretas; otras, enfrentardn con dudas e incertidumbres que podran
motorizar acciones nuevas; algunas de ellas, daran lugar a diversidad de
interpretaciones y posibilidades para construir nuevos horizontes. Inician la

“travesia":

(Qué entendemos como acompafiamiento de la modalidad de Educacion Especial a la
trayectoria educativa de estudiantes en situacion de discapacidad en la EPJA?

(Qué esperamos acerca del rol que cumplen los/as MAI y los/as TAE en la EPJA?, ;qué
funciones comparten y cudles les distinguen?, ;pueden complementarse?, ;en qué


https://www.youtube.com/watch?v=Z3WTmJRkvKE&t=5502s
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¢Qué cuestiones se sostienen en la normativa y aun asi no son implementadas?, sexisten
razones identificables para que esto suceda? ;estas razones pueden ser validadas o dan
lugar a ser cuestionadas?

¢Cémo podriamos llevar a cabo lo sostenido juridicamente en los casos en los cuales no
se ha implementado?, ;entre quiénes gestionarlo y abordarlo?

¢Podria reformularse la normativa vigente?, ;en qué aspectos?, ;qué deberia incluir o
aclarar?

¢Cémo concebimos el trabajo en Parejas Pedagdgicas?

¢Contamos con los recursos humanos para implementarlo?

Si aun no se cuenta con ellos: ;Cémo gestionar los recursos humanos necesarios?, ;/Ante
quiénes?, ;Mediante qué procedimientos?
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Fuente audiovisual

Canal Youtube del Ministerio de Educacion de Rio Negro (CanalMinEduRN). 21 de Septiembre del 2021. Ter. Encuentro
Anual Provincial de EFI 2021 organizado por la Direccién de Educacidn Inclusiva, Orientacién Técnica y Educacion Especial y
las Supervisiones de Educacién Especial de la Provincia de Rio Negro [https://www.youtube.com/watch?

v=Z3WTmJRkvKE&t=5502s (1:44:23).
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Resumen
Palabras clave:

. y . , . . 3 Maestras de Apoyo a la Inclusion;
Instituto de Formacién Docente de Bariloche, Rio Negro, Argentina, que indagd en la Prdctica de ensefianza; Educacién

inclusiva; Formacion docente.

Se comparten algunos resultados de una investigacion ya finalizada con sede en el

practica de ensefianza de las Maestras de Apoyo a la Inclusiéon que acompafianan a
estudiantes en situacién de discapacidad intelectual en el primer ciclo de escuelas
primarias publicas. La reconstruccion de sus perspectivas posibilita un acercamiento
a lo que sucede en las escuelas, un mayor conocimiento acerca de cdmo desarrollan
su trabajo docente, qué y cdmo ensefian, colabora en la identificacion de aquellas
condiciones que lo potencian y de otras que lo limitan, como asi también de lo que
podria realizarse para avanzar hacia escuelas verdaderamente inclusivas.

La articulaciéon entre la practica de investigacion y la de ensefianza es un desafio
central para quienes trabajamos en formacion docente ya que posibilita brindar una
formacién que, sin renunciar a la utopia de una escuela justa e igualitaria para todes,
no forme sélo a nivel tedrico/discursivo, no quede descontextualizada de los

territorios y brinde pistas para acercarnos a dicho horizonte.

Abstract

Based on the results of a completed investigation carried out in Bariloche, Rio Negro, Key words

Inclusion Support Teachers;

teaching practice; inclusive education
teacher training.

Argentina, the article shares contributions related to the teaching practice of

& Esta obra estd bajo una Licencia Creative Commons Atribucion — No Comercial — Sin Obra Derivada 4.0 Internacional.
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"En la mayorfa de las
provincias de Argentina se
denomina Maestras/os de
Apoyo a la Inclusion a
quienes son docentes de
educacion especial y
acompafian en las
escuelas a estudiantes en
situacion de discapacidad
motora, sensorial 0
intelectual. No se trata
sélo de una nueva forma
actualizada de nombrar a
las Maestras Integradoras,
sino que las implicancias
del trabajo docente de las
MAI nos invitan a pensar
las escuelas, lo que allf
sucede, lo que allf se
ofrece o no se ofrece
desde el marco de la
educacion inclusiva,
perspectiva que requiere
de la participacion de
todas las personas que
conforman la comunidad
escolary ya no sélo de
quiénes histéricamente
“se ocuparon” de las
personas con

discapacidad.

2Nos referimos a las MAI
en femenino porgue tanto
la muestra de esa
investigacion como la del
estudio, quedod
conformada solo por

mujeres, aunque esto no

Inclusion Support Teachers (MAI) who accompany students with intellectual
disabilities in the first cycle of public primary schools. The reconstruction of their
perspectives enables an approach to what happens in schools, a greater knowledge
about how they carry out their teaching work, what and how they teach, collaborates
in the identification of those conditions that promote it and others that limit it, such
as as well as what could be done to move towards truly inclusive schools.

The articulation between research practice and teaching is a central challenge for
those who work in teacher training, since it makes it possible to rethink teacher
training in order to achieve the utopia of more just and inclusive schools, avoiding
teaching only at a theoretical level/speech or in a decontextualized way and provides
clues to get closer to that horizon.

l. Introduccion

¢Cudl es el rol especifico de las Maestras de Apoyo a la Inclusién (MAI)' en las
escuelas? ;Acompafian, asisten o ensefian? ;Saben planificar, tienen que hacerlo o
deben adecuar la planificacion de la docente de sala o grado? ;Son maestras de
algunes estudiantes o de todo el grupo? ¢Es lo mismo ser MAI que Maestra
Integradora? ;Tienen que participar en reuniones con las familias? ;Por qué no estan
en el aula todo el tiempo? ;Por qué no dejan planificado lo que hay que hacer con
les estudiantes en inclusién? Si la MAI no viene a una salida didactica, ¢significa que
ese estudiante se tiene que quedar en la escuela o no venir?

Desde hace varios afios, la educacién inclusiva se presenta como una aspiracion de
las escuelas para brindar experiencias significativas de ensefianza y aprendizaje
para todo el estudiantado, independientemente de sus condiciones. Se han
promulgado distintas normas que la promueven, enmarcan y regulan. Sin embargo,
aun hoy circulan en las escuelas interrogantes como los esbozados anteriormente;
preguntas que todavia formulan docentes, estudiantes y familias, e incluso,
formadores de docentes.

Como docentes, formadoras de docentes e investigadoras, nos interpelan esos
discursos y esas preguntas que dan cuenta de que la educacién inclusiva no es aun
una realidad en todas las escuelas; que un cambio de paradigma a nivel teérico o
normativo no es suficiente para cambiar los modos de pensar, decir y hacer en las
instituciones escolares y en la sociedad en general; que es preciso que el Estado
promulgue politicas educativas que garanticen condiciones materiales y simbdlicas
que permitan hacer lugar a una verdadera inclusion; y que la formacién docente
debe acercarse y conocer lo que sucede en las escuelas de todos los niveles, para
brindar una formaciéon que, sin renunciar a la utopia de una escuela justa e
igualitaria para todes, no forme solo a nivel tedrico/discursivo, no quede
descontextualizada de los territorios y brinde pistas para acercarnos a dicho
horizonte.

Este articulo comparte algunos resultados vinculados a una investigacion que
analizé la préactica de ensefianza de las MAI 2 que, desde la modalidad de educacion
especial, acompafian a estudiantes en situacion de discapacidad intelectual en el
primer ciclo del nivel primario de escuelas de Bariloche, Rio Negro, Argentina. La
misma se centrod en las formas en que estas docentes ensefian las areas curriculares
de lengua vy literatura, ciencias sociales, ciencias naturales y matematica, asi como
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también explor6 de manera inicial sus posicionamientos epistemolégicos vy
didacticos sobre dichas areas.

El enfoque de investigacion fue cualitativo y se realizaron entrevistas en profundidad
a nueve profesoras de educacion especial que se encontraban trabajando como MAI
en dicho ciclo y nivel durante el afio 2019.

El analisis y la interpretaciéon de resultados permitié avanzar en el conocimiento de
las perspectivas de las MAI en torno a las particularidades de su practica de
ensefianza; como, cuando y con quién/es planifican; cudles son los contenidos que
ensefian; cdmo lo hacen y con qué actividades y recursos didacticos; y, por ultimo,
cdmo y qué evallan. Estos son los aspectos que se desarrollan en este articulo.

Acercarse a las escuelas, conversar con docentes, estudiantes, familias y equipo
directivo posibilita un mayor conocimiento de aquello que sucede en ellas, lo
cual resulta imprescindible para repensar y fortalecer la educacién inclusiva,
tanto a nivel de la formacion docente como de las propias escuelas. Reconocer
las posibilidades, los limites, lo que ya estd en marcha y lo que aun falta
consolidar es necesario para una formaciéon docente que, sin renunciar a ciertas
utopias, no quede descontextualizada y posibilite a quienes seran docentes
transitar este camino hacia una verdadera educacion inclusiva.

II. La practica de ensefianza de las MAI

Un aspecto que nos permitio clarificar el sentido y los alcances de nuestro objeto de
estudio fue la distincién entre practica docente y practica de ensefianza. El primero
es un concepto mas amplio e incluye todas las actividades que un docente realiza
como parte de su trabajo (Achilli, 1986). El segundo es entendido como una practica
social especifica que constituye la especificidad del trabajo docente, se desarrolla en
el microespacio del aula y se configura a partir de las interacciones entre docentes,
estudiantes y conocimiento, pero ademas esta situada histérica e institucionalmente
(Edelstein, 2003).

Desde este marco, entendemos al trabajo docente en la ensefianza como una
practica social y politica en la que se ejerce una funcion de andamiaje entre el
conocimiento, el mundo y la persona. Ademas, implica lazos y vinculos con las
familias y las instituciones.

En la actualidad, trabajar en educacion especial en el marco de la educacién inclusiva
supone una renovada complejidad, ya que, les docentes forman parte de un
entramado que implica una tarea colaborativa y conjunta con estudiantes, familias,
colegas y profesionales técnicos de diversas disciplinas (Copolechio Morand et. al,
2018). En este sentido, se ven interpeladas aquellas practicas que, en el marco de la
educacion especial, estuvieron muy presentes y que estaban signadas por una
pedagogia que intentaba compensar el déficit y sostenidas desde un enfoque
segregador en la ensefianza que consideraba como una “mejor atencién” aquella
que se brindaba de manera aislada (Coincaud y Diaz, 2012; Sipes, 2011).

Ensefiar en el marco de la educacién inclusiva implica tener un posicionamiento
claro en cuanto a cémo cada docente entiende y valora las diferencias individuales,
el trabajo en equipo y colaborativo, las ideas en torno a la diversificacion en la plani-
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ficacién, la apertura en la ensefianza de los contenidos curriculares, la mirada
evaluativa sobre el proceso del estudiante, pero también sobre el propio proceso de

ensefianza llevado adelante, entre otros elementos.

Por ello, en la investigacién se indagd en los siguientes ejes relacionados con la
dimensién de la practica de ensefianza: cémo, cuando y con quiénes planifican las
MAI; qué ensefian ellas o cuales son los contenidos de ensefianza; como lo hacen'y
con qué actividades y recursos didacticos; y, por Ultimo, cémo y qué evaltan. A
continuacion, desarrollamos cada uno de ellos.

Il.a. Acerca de la planificacion didactica

Entendemos que planificar es parte de la practica de ensefianza, por lo que, en las
entrevistas se indagd acerca de acerca de cuando y dénde lo hacen (en la escuela,
en su casa, en otros espacios y tiempos), como lo hacen (por clase, por semana, en el
momento, por area, por proyecto, etc.) y si lo hacen solas o junto a otres.

El analisis de las expresiones de las docentes nos permite reconocer diferentes
practicas y sentidos en torno a la planificaciéon. Si la entendemos como un
documento escrito en el que se anticipa de manera diaria, semanal o anual la
propuesta de ensefianza y que supone una fundamentacion, propoésitos, objetivos,
contenidos, metodologia y evaluacién, ninguna de las MAI entrevistadas planifica,
sino que destacan que esta es una tarea y un documento que elaboran las docentes
de grado. Sin embargo, a lo largo de las entrevistas, la nocién de planificacion en
tanto anticipacién, formulacion de ideas y/o planes para el disefio de las
intervenciones en el aula, ya sea de forma oral o escrita, aparece como parte de la
practica de ensefianza de las MAI y permite dar cuenta de las particularidades del
trabajo de estas docentes en el marco de la educacion inclusiva.

Acerca de la elaboracién de la planificacion del grupo a cargo de la docente de
grado, Fernanda comenta que “la profe maneja toda la parte de la planificacién
general y la ayudd en la orientacién, en las adecuaciones”. Emilia expresa que ella
tampoco planifica, sino que es la docente de grado quien tiene una planificacién
anual que va ajustando durante las clases. En su caso, la planificacién no es un
documento privado de la docente, sino que “esta todo al alcance de la mano”, por
ello, que la planificacién sea realizada por la maestra de grado no se constituye en
un impedimento para el ejercicio de su funcién docente ya que “yo tengo acceso a
todo, la carpeta esta arriba del escritorio, yo la abro y la cierro como si fuese mia
también”. Sin embargo, en otras experiencias esa planificacion que realiza la
maestra de grado no se comparte con la MA, incluso aunque ésta la solicite
explicitamente.

Sobre esas planificaciones las MAI anticipan su trabajo: “tenia de ella [se refiere a la
maestra de grado] la planificacion anual y después por bimestre ella también tenia
una planificacién. Entonces ella me la anticipaba y trabajabamos sobre
eso” (Mariana); “la planificacién en si, es del docente, que las pensé para su grado y
vamos a ir adecuando de acuerdo a la trayectoria que tenga cada uno” (Celeste).

En aquellos casos en que las maestras de grado anticipan y comparten sus
planificaciones con las MAI, se produce un trabajo compartido que favorece la
consolidacion de la pareja pedagogica y enriquece la propuesta de ensefianza. En
algunas experiencias, pensar en conjunto es parte del funcionamiento de la pareja
pedagogica que, en el marco de la educacién inclusiva se establece como el modo
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privilegiado de trabajo entre docentes. La mayoria de las entrevistadas refiere tener
alguna instancia de encuentro y trabajo articulado con la docente del aula.

Es interesante reconocer las diversas maneras en que se produce este encuentro en
las voces de las MAI. Asi, algunas entrevistadas expresan que la construccion de esa
propuesta didactica centrada en une estudiante se inicia a partir de alguna idea
inicial o del plan de trabajo de la maestra del aula. Al respecto, Julia comenta que
“entonces ella nos muestra su planificacion y apuntamos en un papel qué dice y
cémo vamos hacer con J.".

Al indagar en relacién a los espacios y los tiempos en los que tienen lugar estas
instancias de planificacién, Julia, refiriéndose a la escuela en la que trabaja como MAI
privada, cuenta “me junto los viernes con la MAI del Estado y con la sefio del grado
en una hora especial que tiene ella. Nos juntamos los viernes y planificamos la
semana siguiente”. Esta practica de planificacidon conjunta de manera sistematica y
ordenada es la menos frecuente dado que muchas veces se ve obturada por
dificultades cotidianas como encontrar espacios institucionales disponibles y
tiempos en la carga horaria para ello. Emilia refiere a esto cuando cuenta que “a
veces si nos sentabamos en alglin espacio que encontrabamos, que son muy pocos,
que hay que pelearlos a morir en la escuela o sino muchas veces, poder verlo por
mensajes [se refiere a mensajes de Whatsapp]”.

También Mariana, al ser interrogada sobre si planifica de manera conjunta, expresa:
“Si, pero en tiempitos cortos, que siempre pasa ¢viste?, yo tenia cinco nifios en esa
escuela. La realidad es que uno reparte los horarios para estar con los chicos, no
tanto con los docentes”. Valeria comenta que “los jueves nos encontramos media
hora [el encuentro es entre la MAI publica, la MAI privada y la docente de grupo] y
ahi mejoramos, adecuamos y volvemos a pensar” y Julia sefiala que, cuando
planifican en conjunto, la MAI estatal “sale un ratito del aula y armamos rapido”.

A partir de estas palabras, descubrimos ciertas cuestiones limitantes del trabajo de
las MAI, que llevan a que se defina qué se va a realizar en el aula en “tiempitos
cortos”, en espacios y tiempos que “hay que pelearlos a morir en la escuela” y que,
por ello, todo “se arma rapidito”. Las MAI y las docentes de grado tienen dificultades
para encontrar tiempos y espacios para esta tarea que, desde nuestra perspectiva,
es fundamental garantizar desde las politicas educativas, si se pretende trabajar en
pareja pedagoégica y en el marco de la educacion inclusiva. En una investigacion
anterior, seflalamos la responsabilidad del Estado en la formulacion e
implementacién de politicas educativas que modifiquen las condiciones del trabajo
docente para favorecer situaciones educativas que hagan posible el trabajo en
pareja pedagogica, entendido como una de las condiciones necesarias para
garantizar la educacion inclusiva (Copolechio Morand et. al, 2018). En la provincia de
Rio Negro, en la resolucion provincial N° 3438 (CPE, 2011) se menciona la relevancia
del pensar en clave de trabajo colaborativo y articulado para el desarrollo de la
inclusion, pero sin hacer especificaciones sobre las condiciones materiales para su
concrecion.

El trabajo junto a otras personas implica la necesidad también de construir un
lenguaje comun que facilita una mirada compartida sobre el abordaje didactico y
favorecedora de la ensefianza, mas alla de que estén presentes ambas docentes en
el aula, al momento de concretar la propuesta didactica. A partir de las
conversaciones que mantuvimos con las MAI es evidente que, en algunos casos, han
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logrado construir un vinculo con las maestras de grado y hablar un mismo lenguaje
(“Con la mirada, ya nos entendemos”, cuenta Maria), mientras que en otros casos
no. En estas situaciones, suele suceder que “a veces uno da por sentado que habla el
mismo lenguaje (...) y después te das cuenta que cuando las llevas a la practica [se
refiere a las planificaciones], no” (Mariana). De ahi la importancia de multiplicar los
espacios de encuentro y de intercambio entre quienes conforman la pareja
pedagogica en el marco de la escuela inclusiva.

Un interrogante que se desprende de las conversaciones que se mantuvieron con
las MAI es cual es la particularidad de su practica de ensefianza, es decir, qué es lo
que ellas aportan a esas planificaciones que elaboran las docentes de grado. En este
punto, se pueden identificar distintos aportes que dan cuenta del trabajo particular
que despliegan las MAI en las aulas.

En algunos casos, las caracteristicas de su trabajo se asemejan bastante a las propias
de un modelo integracionista y no tanto a lo que se esperaria en el marco de la
educacion inclusiva (Sanchez Arnaiz, 2003). Por ejemplo, nos referimos a situaciones
en las que el trabajo de la MAI se limita a realizar ajustes y adecuaciones a la
planificacion de la docente de aula sin sumar otras propuestas, visiones o abordajes
posibles que atiendan no solo a los estudiantes en situacién de discapacidad, sino a
todo el grupo. Al respecto, Yazmin comenta que "con esta docente especificamente
hago las adecuaciones, no planifico yo, hago las adecuaciones, nada mas". Sin
embargo, en otras experiencias se identifican otros tipos de aportes que implican
sugerencias de materiales para las docentes de grado, estar disponibles en el aula 'y
fuera de ella para recibir consultas de la docente, realizar propuestas de distintos
recursos didacticos para utilizar en el aula, variaciones en las actividades o en los
tiempos, distintos modos de abordar o presentar los contenidos al grupo,
variaciones en las formas de agrupamiento, o incluso dividir el trabajo dentro del
aula y asumir la coordinacion de momentos especificos de la clase para todo el
grupo ("yo te doy la clase, no hay ninguin problema", dice Celeste y Maria comenta
"intercambiamos roles"), entre otros.

Por Ultimo, como se sefald anteriormente, no en todos los casos la docente de
grado comparte su planificacién inicial o sus ideas y propuestas con las MAI. Estas
otras experiencias dan cuenta de modos de trabajo que no se sustentan en el
acuerdo y el consenso. Agustina relata que “he tenido maestras en mis primeros
afios [que] me decian: “a mi no me pidas planificacién anticipada”. Bueno, a ver.
¢qué hacemos? Es complicado porque necesitamos llevar, anticiparle [al estudiante],
para poder llevar estrategias para todo el grupo, necesito tiempo... Llego y hoy te
doy sociales, hoy te doy matematicas, uno necesita anticiparse, también ellos”.

En este punto se visualiza la dificultad de llevar adelante una practica de ensefianza
en estas condiciones, sobre todo cuando se considera que la planificacién didactica
se constituye en una guia y una orientacion flexible y necesaria para concretar la
tarea de ensefiar.

¢Qué sucede entonces en aquellos casos en los que las MAI desconocen la
propuesta de la docente de grado? Valeria cuenta: “adecuio casi en el momento. La
docente no me envia la planificacién con tiempo y articulamos en lo cotidiano en
espacios no formales”. Por su parte, Emilia, refiriéndose a su experiencia con una
docente comenta: “no me abre la carpeta, no me anticipa absolutamente nada,
cuando la busco, se va para otro lado.” Por esta razén, decidié dejarle a la docente
“una caja con actividades que estdn mas acordes para ella [se refiere a la estudiante
en situacion de discapacidad]. En los momentos en que yo no estoy y no sabés qué
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hacer... esto se lo podés dar garantizando que ella no va a estar haciendo algo que
no va poder hacer. Fue la Unica manera que encontré. Fue muy dificil”. Una decisién
similar tomd Maria en aquellos casos en los que acompafia de modo indirecto a
estudiantes que, segun las evaluaciones realizadas, tienen autonomia y no
requieren de su presencia constante en el aula, “le pedia a los docentes las plani
para armar adecuaciones y no me las enviaban. Entonces, armé fotocopias. Pero
esta forma a mi no me gusta porque esos chicos quedan aislados de lo que esta
trabajando el resto”. En estas situaciones, es evidente que los aportes que pueden
realizar las MAI en miras a la inclusion social y educativa de les estudiantes en
situacién de discapacidad intelectual son escasos.

Il. b. Acerca de los contenidos de ensehanza

Una de las primeras preguntas de las entrevistas apuntaba a indagar de manera
general qué ensefian las MAI. El analisis de las respuestas da cuenta de una primera
diferenciacién entre ensefiar contenidos curriculares, correspondientes a las areas
de matemadtica, lengua vy literatura, ciencias sociales y naturales y, por otra parte,
contenidos de ensefianza que trascienden las areas curriculares y se vinculan con
ejes de ensefianza que suelen estar presentes en el campo de la educacién especial.
Nos referimos, por ejemplo, a las habilidades sociales, practicas y conceptuales
relacionadas con la conducta adaptativa® y también a las actividades de la vida
diaria®.

A lo largo de las entrevistas, las MAI van desplegando aquellos contenidos que se
ensefian prioritariamente en los grupos de primer ciclo en los que trabajan. Celeste
hace referencia a contenidos curriculares como la opinién, la pregunta, el relato y la
escucha. En su experiencia, se trabaja en el marco de un dispositivo especifico que
llaman “Consejos de aula” y que consiste en un espacio destinado sistematicamente
para conversar sobre diferentes emergentes, problematicas y conflictos propios del
grupo.

Cuando en las entrevistas las MAI se refieren a las areas curriculares, prevalece la
ensefianza de los contenidos de lengua y de matematica, mientras que los de
ciencias sociales y ciencias naturales se encuentran, en general, relegados. De esta
manera, recuperamos las palabras de Yazmin que afirma que “en Matematica se
encuentran trabajando numeracion y operaciones simples y en lengua, lengua
escrita [lectura y escritura]”. También se mencionan otros contenidos como los
cuerpos geomeétricos, las nociones pre numéricas y espaciales, asi como los
sustantivos y los adjetivos, las tablas de multiplicar, los verbos y el reconocimiento de
vocales y consonantes.

Como se anticipo, las areas curriculares de matematica y lengua son las mas
trabajadas. En cuanto a las ciencias sociales y naturales hay pocas referencias e
incluso Julia menciona “las fechas patrias” (efemérides) como contenido curricular
de ensefianza que asocia a las ciencias sociales®.

Es interesante destacar que todas las entrevistadas manifestaron que no utilizan el
Disefio Curricular de Educacién Primaria de la provincia de Rio Negro (Ministerio de
Educacién y Derechos Humanos Rio Negro, 2011) como orientador para la seleccién
de contenidos de la ensefianza e incluso, Julia comenté que “a nosotras el Disefio
Curricular de primaria nunca nos sirvi¢”. Quizas esto se vincula con el hecho de que
ninguna de las MAI entrevistadas expresa que planifica de manera propia y particu-
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3 La conducta adaptativa
es una de las dimensiones
que forma parte de la
concepcién sobre
discapacidad intelectual
incluida en el manual de la
Asociacién Americana de
Discapacidades
Intelectuales y del
Desarrollo (AAIDD).
Comprende el conjunto de
habilidades practicas,
sociales y conceptuales
aprendidas y practicadas
por las personas para
funcionar en su vida diaria
(Schalock y Verdugo

Alonso, 2010).
“Las Actividades de la Vida

Diaria son actividades
comunes y compartidas de
la vida cotidiana vinculadas
con la supervivencia y el
mantenimiento personal,
colaboran conla
construccion de la propia
identidad y se relacionan
con determinadas
responsabilidades
personales y sociales.
Pueden distinguirse en
Actividades Basicas de la
Vida Diaria (ABDV) y
Actividades Instrumentales
de la Vida Diaria (AIVD) en
funcion de la complejidad
cognitiva que implica
(Copolechio Morand y Diep,
2021). Las AVD suelen
formar parte de aquello que
se propone ensefiar a
estudiantes en situacion de
discapacidad intelectual en
las escuelas especiales y
por ello, muchas veces son
incluidas como parte de los
Proyectos Curriculares

Institucionales.
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>Es importante destacar
que las efemérides en
tanto conmemoraciones
de ciertas fechas no son
contenidos de ciencias
sociales, sino una
responsabilidad que
deberfa abordarse a nivel
institucional, buscando
resignificar ciertas
conmemoraciones en el

siglo XXI.

lar, sino que accionan sobre la planificacién de la docente de grupo. En este punto
entendemos que la seleccion de contenidos a ensefiar, la realiza la docente del
grupo y luego, en acuerdo con la MAI, terminan de definir los mismos, realizar los
ajustes y anticipar las actividades.

En esta particularidad que asume el trabajo de ensefianza de las MAI, los
documentos curriculares que utilizan son los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios
(ulia y Mariana) y el material titulado “Aportes curriculares y metodoldgicos
necesarios para el abordaje de nifios y jévenes con trastornos del espectro autista”
elaborado en el afio 2009 por el Ministerio de Educacién de Santa Cruz, Argentina
(Valeria, Mariana, Julia, Yazmin). Por otra parte, en las entrevistas también se hacen
presentes contenidos de ensefianza vinculados con ejes que suelen estar presentes
en el campo de la educacién especial. En este punto las MAI expresan que la
autonomia y la autodeterminacién son contenidos que ensefian y trabajan en
diferentes situaciones. Nos parece interesante recuperar los aportes de Andrea
Aznar y Diego Gonzalez Castafion porque se entraman con la importancia que las
docentes atribuyen a estos aprendizajes:

Las personas con discapacidad intelectual son autodeterminadas cuando son capaces de:
vivenciar y saberse valiosas para si mismas y los demds, hacer y decidir siendo conscientes de
sus capacidades y sus limitaciones, cuidar y disfrutar su cuerpo, encontrarse con otros y
hacerse respetar por ellos aunque pudieran pensar diferente, contar la propia historia desde
las experiencias que consideren importantes, ser personas diferentes de los familiares, vecinos y

profesionales sin temor a cometer errores o sentirse sancionados (2008, p.12).

Celeste menciona “fomentamos todo este afio un trabajo auténomo por parte de
los chicos” y Maria agrega que “es importante darle al nene a elegir, tiene que ver
con la autodeterminacion, autoestima y si el nifio puede elegir, le estds dando
confianza, libertad, y un montén de otras cosas que sirven de base para el hacer, y
sobre todo la comunicacién”. También Agustina sefiala que trabajan con todo el
grupo “la autogestién, la autonomia, como resolver problemas personales” y al
referirse a les profesores de educacién especial, dice “nosotros somos muy a lo
funcional. Necesito que sepa manejarse, voy a usar calculadora buscando que
afuera de la escuela [pueda manejarse] con mayor autonomia”. El abordaje que
realizan las docentes es desde un enfoque ecolégico funcional, ya que el objetivo es
que cada estudiante pueda ser protagonista de su propia vida y manejarse o mas
auténomamente posible. Las docentes buscan, tal como plantea Perkins (2001), que
cada estudiante sea el agente principal en su propia vida, realice elecciones y tome
decisiones con respecto a su calidad de vida, minimizando las interferencias o
influencias externas de personas que podrian decidir en su nombre (como suele ser
frecuente cuando se trata de personas en situaciéon de discapacidad).

También las docentes destacan su trabajo con aspectos mas bien emocionales,
como el miedo, el manejo del enojo o la ira y las reacciones que no se esperan ni
aceptan socialmente, tales como, pegar, morder, patear. En este punto, las docentes
nos cuentan que: “el miedo, o que uno se enoja, nos esta costando en la escuela
[refiere al estudiante en inclusion]” (Celeste) o que “anticipandonos a que él puede
tener un desborde emocional [refiere al estudiante en inclusién] hacemos mucho
del contacto corporal” (Emilia).

En suma, cuando las MAI se refieren a aquello que ensefian aparecen, ademas de
contenidos curriculares, otros contenidos o ejes que suelen estar presentes en el
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campo de la educacion especial, vinculados a las habilidades sociales, practicas y
comunicativas que apuntan a maximizar la autonomia de las personas y a que
puedan manejarse mejor en la vida cotidiana. Se trata de aspectos que las personas
solemos aprender por el mero hecho de vivir en sociedad pero que, cuando se trata
de estudiantes en situacién de discapacidad intelectual, suelen tener que ensefiarse
explicitamente. Sin dudas, estas ensefianzas son aportes para cualquier estudiante
de primer ciclo de la escuela primaria y en este punto, el campo de la educacién
especial puede realizar aportes interesantes a las escuelas “comunes”, sobre todo
cuando se plantea un trabajo grupal en torno a estos ejes.

Se observa que el abordaje de contenidos que no estan incluidos en el curriculum
de primaria se realiza de forma particular con estudiantes en inclusién en algunos
casos, y con todo el grupo clase en otros, desde una perspectiva de trabajo mas
inclusiva. En el primer caso, Julia comenta que su trabajo con el estudiante en
inclusion se centrdé en la comunicacion y las habilidades sociales, buscando que el
estudiante pudiera ser parte del grupo y mantenerse dentro del aula, entender el
funcionamiento y realizar actividades por si solo, lo cual les llevé todo el afio. Celeste
y Maria dan cuenta de experiencias de trabajo en estos ejes y otros, pero con todo el
grupo. Celeste relata las experiencias de los "Consejos de aula", espacios que no se
limitan a lo prescripto curricularmente, y en los que ambas docentes trabajan con
todo el grupo en el nivel emocional o en lo que consideren necesario. Maria ha
trabajado mucho en torno a las relaciones entre los nifios y comenta que trabaja lo
grupal por varias cuestiones, una de ellas es la inclusion. Luego agrega que hoy el
grupo aprendié mucho sobre la diversidad a través de los cuentos y el compartir,
conociendo al otro, pidiendo disculpas y comprendiendo la importancia de la
comunicacion y la construccién conjunta.

Il.c. Acerca de las estrategias metodologicas y de los recursos didacticos

Otro de los ejes que se indagaron como parte de la dimension de la practica de
ensefianza fueron las estrategias metodolégicas, cémo se organizan las actividades,
qué consignas se ofrecen, qué recursos y materiales didacticos se proponen.

En las entrevistas, las MAI se refirieron a las estrategias metodolédgicas que
detallamos en el siguiente cuadro:

Estrategias metodoldgicas de las MAI

* Reducir la cantidad de respuestas en distintas situaciones.

« Ofrecer mayor franja temporal para resolver las tareas.

* Reducir la cantidad de fotocopias con actividades para resolver.

* Presentar una actividad compleja dividida en partes de modo que, a medida
gue se va resolviendo una parte, se avanza en la siguiente.

* Realizar trabajos en subgrupos reducidos en cantidad de estudiantes y
acompafiados por una de las docentes como referente de esa actividad.

* Retomar las experiencias y conocimientos, asi como las fortalezas, de cada
estudiante para pensar los abordajes y las nuevas actividades.

* Trabajar con diferentes canales de comunicacion de acuerdo a los modos de
aprender de cada estudiante (videos, pictogramas, palabra verbal oral o escrita,
experiencias corporales, medios tecnoldgicos, etc.).
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* Proponer trabajo por proyectos que involucren a todo el estudiantado en

diferentes tareas.

« Secuenciar de forma sistematica y ordenada los contenidos curriculares a
ensefiar.

« Trabajar en pequefios subgrupos para la exploracién, observacion,
descripcion y clasificacion de objetos.

« Usar la pregunta y el didlogo como orientadores de la reflexion y
metacognicion de los aprendizajes.

+ Trabajar sistematicamente de manera sostenida el abordaje de las rutinas.

+ Apelar a la resolucion de problemas y el sentido funcional y contextualizado
para la ensefianza de los contenidos.

* Proponer acciones de ensefianza mediadas por el juego como forma de
presentar un contenido y ensefiar.

El despliegue de diversas y variadas estrategias metodolégicas implica el uso de
diferentes recursos y materiales didacticos necesarios para concretar estas acciones
y decisiones. Durante las entrevistas, las MAI mencionaron recursos frecuentes y
tradicionales en las practicas escolares, como los libros de texto y el uso del pizarron.
Pero también mencionaron otros recursos menos convencionales, como "mucho
material visual, videos, fotos" (Celeste). Maria también nos cuenta que trabaja con
pictogramas, comunicadores, tableros, entre otros. Es relevante mencionar que el
uso de estos recursos es beneficioso no solo para estudiantes con necesidades
especiales, sino para todo el grupo.

Los objetos de la vida cotidiana también forman parte de la bateria de recursos a
utilizar. Yazmin comenta que abordaron el tema de los cuerpos geométricos junto a
la maestra de grado utilizando objetos de la vida cotidiana, como el cono en el que
se venden papas fritas. Maria utiliza masas sensoriales y burbujas, y Julia cuenta que
trabajan con fibras, fibrones, muchas fotos, muchas imagenes y muchos sellos.

Es valioso mencionar que el uso de distintos sistemas semiéticos de comunicacién
se constituye en canales necesarios para llevar adelante no solo la comunicacion,
sino también la ensefianza. Los SAAC (Sistemas Aumentativos Alternativos de la
Comunicacién), entendidos como "formas de expresién diferentes del lenguaje
hablado que tienen como objetivo aumentar (aumentativo) y/o compensar
(alternativo) las dificultades de comunicacién y el lenguaje" (Basil, 1998), son
mencionados en varias ocasiones. Julia cuenta que "trabajamos mucho con los
SAAC, tenemos display de comunicacion, trabajamos con muchos iconos, asi que
todas las adecuaciones de todos los contenidos se hacen a nivel grafico para él [se
refiere al estudiante en inclusion]". Esto constituye un dato relevante, ya que,
aunque el uso de SAAC es exclusivo para estudiantes con discapacidad, implica que
el resto del grupo y los docentes también deben conocerlos y manejarlos para poder
comunicarse entre todos.

Otro aspecto a destacar, y vinculado con lo anterior, es el uso de materiales y
recursos que se ajustan a las necesidades y modos de aprendizaje de determinados
estudiantes. Mariana sefiala que "necesitamos mucho recurso visual, mucho recorto
y pego, muchas revistas, o sea, incorporar y ampliar el vocabulario, ya que algunos
nifios tienen un vocabulario muy limitado", y Agustina comenta que uno de los
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estudiantes que acompafia "no quiere actividades de cuaderno y ahora usa la
computadora".

En las entrevistas, las MAI demuestran su experiencia para pensar en modos
alternativos de coordinar las clases y organizar las actividades, lo que se refleja en las
estrategias metodolégicas y en los recursos didacticos utilizados. Sin lugar a dudas,
estos aportes que las MAI realizan en las aulas de escuelas "comunes" pueden ser
favorables para el avance de una ensefianza diversificada y de aulas heterogéneas,
imprescindibles en el marco de la educacién inclusiva.

Il.d. Acerca de la evaluacion

La evaluacién del aprendizaje es otro de los aspectos investigados en esta
investigacién. En la lectura y andlisis de las entrevistas, se observa que hay
coincidencia entre las formas de desempefio del rol de la MAI (en cuanto a formas
de trabajo y planificacién de propuestas didacticas) con la manera de llevar adelante
las practicas evaluativas. En aquellos casos en los que la pareja pedagbgica funciona,
la mirada evaluativa sobre los estudiantes es compartida y se produce un trabajo
previo de consenso, conversacién y acuerdo entre la MAI y la docente de grupo,
independientemente de quién lleve adelante la escritura de los informes.

En este sentido, Celeste sefiala: "yo me aboco después a escribir los de los chicos en
inclusion y ella [se refiere a la docente de grado] escribe los del resto del grado, pero
la charla previa y todo lo que anotamos, borradores, digamos, lo hacemos siempre
en conjunto". Julia también expresa que la evaluacion y los informes son trabajos
que "los hicimos entre las tres y pudimos hacerlo. Hay otras ocasiones en las que lo
hace la MAI del Estado y lo trae y nosotras le incorporamos nuestras miradas,
nuestra parte". Por su parte, Agustina comenta que "evaluamos entre las dos [se
refiere a la maestra de grado y a ella misma] cuestiones bien puntuales: contenido
de matematica, lectura y escritura".

Ademas, se observa otro tipo de practica evaluativa mas centrada en el o la
estudiante en inclusion y llevada adelante solo por la MAI. En este punto, Yazmin
expresa: "nos basamos en el plan individual, qué es lo que siy qué no ha logrado y
luego agrega: "evaluamos en funcién a los contenidos que estan ahi [refiere al plan
individual] mas alla de lo que se puede observar diariamente".

Algunas MAI dan cuenta de las dificultades que tienen para evaluar cuando no esta
constituido el vinculo con la docente de grupo. En la experiencia de Emilia, en uno de
los grados en los que trabaja, no es posible hacerlo como pareja pedagogica. Al
respecto comenta que:

Con M. [refiere a la estudiante en inclusion] es con la que mds me cuesta realmente porque, al
no tener una comunicacion fluida con la docente, son evaluaciones de recorte que no sé cémo
Ilegé. En los chicos las situaciones emocionales y de contexto son fundamentales también, no es
lo mismo quién la lleva a la escuela, si llegaron a las corridas porque perdieron el colectivo, si la
sentaron en un lugar donde ella no queria estar. Todas esas cuestiones de contexto para mi son

fundamentales para evaluar y me las pierdo a veces.

Ademas, las docentes sefialan que realizan cortes evaluativos para evaluar objetivos
a corto plazo que se van produciendo en funcién de los avances de los estudiantes.
Julia, quien trabaja de manera articulada con la docente de aula y la MAI estatal,
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enfatiza que: "cuando él los supera [refiere a los objetivos planteados], nos juntamos
y decimos: "bueno, superé esto. ;qué ponemos?", pero siempre tratando de que
sean objetivos a corto plazo y no frustrarnos si no funciona y seguir buscando,
seguir con la familia". También Mariana caracteriza a sus objetivos como
"pequefios"”, es decir, son a corto plazo y que, como resultado de su evaluacion, se

modifican e incluyen otros.

En cuanto a los instrumentos y/o dispositivos de evaluacion utilizados por las
docentes se mencionan los cuadernos de registro personales. Agustina cuenta que
en ese registro escribe "lo que voy observando cada dia que después va a el
informe". Emilia sefiala "tengo un cuaderno de registro diario entonces cada vez que
estoy pongo el drea que estan trabajando, el contenido que abordé la docente y
como estuvo el alumno. Si hubo que adecuar el contenido, lo metodolégico, cdmo
estuvo principalmente el nene. Entonces eso a mi me permite tener un registro
diario de lo que va pasando". Yazmin cuenta:
Hacemos registro, vamos haciendo registros semanales o a veces diarios, depende de lo que
vamos observando. Si avanzan, si no avanzan. A veces es complicado también por esto, por
ejemplo, en la escuela X, que voy dos veces a la semana es muy discontinuo. Tengo una alumna,
por ejemplo, que las veces que yo voy, no va, entonces hay cosas que no tengo ni la menor idea.

Lo tengo que ir hablando con la maestra, que es la que estd todos los dias.

También Emilia comenta que al no estar presente todos los dias en el aula, es dificil
evaluar y por ello "voy hablando con las docentes también". En este sentido, las
particularidades del trabajo de las MAI que suelen acompafiar con un mismo cargo,
en un mismo turno a varies estudiantes, a veces en distintos grados o escuelas,
condiciona el seguimiento y la evaluacion que pueden realizar. En todos los casos, se
destaca una mirada procesual y flexible sobre el aprendizaje de los estudiantes.

Es importante destacar que también las practicas evaluativas implican un momento
de evaluacién luego de su desarrollo, para volver la mirada sobre lo realizado y
pensar futuras intervenciones. Este momento no se da en todos los casos y cuando
se produce, no en todos, se destina un encuentro o momento especifico. En el caso
de Julia esto Ultimo sucede "cuando nos juntamos el viernes (..) tenemos ese
momento y podemos charlar, ella [se refiere a la maestra de grado] va anotando en
su carpeta por ahi lo que vamos hablando. No sé... Estuvo re buena la actividad del
miércoles o la verdad que no enganché en la actividad del miércoles, entonces a J.
¢qué le habra pasado? stendria suefio? ;no le gusté?".

Por ultimo, la instancia de evaluacién supone una autoevaluacién, una reflexion
sobre lo realizado que lleva a las MAI a volver la mirada sobre si mismas. En las
entrevistas, Valeria y Agustina hacen especial hincapié en este tipo de evaluacion.
Agustina sostiene que "todo el tiempo evallas tu practica (...) estoy todo el tiempo
revisandome, nunca estoy conforme, aca tendria que haber hecho tal cosa". En su
experiencia, no se trata de una practica que se realiza en solitario, sino que involucra
a otras personas: "a mi me gusta la vuelta, yo necesito que el otro me diga, por aca
vas bien. Busco mucho, un grupo de amigas MAI, entre nosotras, buscamos apoyo,
hablamos". Incluso comenta que en muchas ocasiones siente que tendria que haber
hecho mas, que hace terapia y que ese es un espacio que la ayuda a revisarse a si
misma. También Valeria remite a sus procesos de autoevaluacion: "evalto mi propia
practica, aunque soy muy exigente conmigo misma, culposa, asumiendo toda la
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responsabilidad de los estudiantes que tengo. Siempre siento que deberiamos
hacerlo mejor". En sus palabras resuena nuevamente el compromiso con que
algunas MAI asumen sus trabajos y también, la autoexigencia y la frustracién que, en
algunas ocasiones, sienten por aquello que quisieran y no se logra en el marco de la
educacién inclusiva.

l1l. Caminando entre lo posible y lo deseable

En este articulo se comparten algunos resultados de una investigacion ya finalizada
sobre la practica de ensefianza de las MAI en el primer ciclo de las escuelas
primarias de Bariloche. Las entrevistas realizadas a estas docentes permitieron
reconstruir ciertas particularidades de su practica de ensefianza, tales como cémo,
cuando y con quién/es planifican; cuales son los contenidos que ensefian; cémo lo
hacen y con qué actividades y recursos didacticos; y, por ultimo, cdmo y qué
evaltan.

Partimos de la premisa de que la investigacién educativa es una practica que, si bien
se diferencia de la practica de ensefianza (Achilli, 2000), la retroalimenta y enriquece
si podemos articularlas.

En este sentido, como docentes formadoras de profesores y profesoras de
educacion especial con orientacién en discapacidad intelectual del IFDC Bariloche,
nos interpela la necesidad de ofrecer una formacion situada. Para ello, es preciso
conocer lo que sucede en el territorio en el que la mayoria de nuestros estudiantes
trabajaran. Acercarnos a las escuelas, conversar con docentes, equipos directivos y
familias nos permite revisar nuestra practica de ensefianza, no con la finalidad de
adaptarla a los contextos o de reproducir lo que se esta haciendo en las escuelas,
sino con el propdsito de conocer para problematizar. Esta articulacién entre
investigacién y formacion nos permite retomar aquello que es potente, cuestionar
aquello que no lo es, identificar posibilidades y condicionantes, reconocer
intersticios, pensar alternativas, definir ciertos horizontes y modos de recorrerlos.

En este sentido, asumir que la educacién inclusiva no es aun una realidad efectiva en
todas las escuelas nos permite revisar la formacion docente en este contexto de
transicién, evitando que la misma sea muy tedrica, abstracta y lejana a ciertas
realidades, o que convalide practicas y condiciones que reproducen desigualdades.
Conocer de dénde venimos, donde estamos y a dénde queremos ir se constituye en
una triada imprescindible para revisar lo que sucede en las instituciones educativas,
como asi también, nuestro rol y posibles aportes, sin por ello dejar de reconocer
nuestras limitaciones e identificar las responsabilidades de otros actores implicados
en la educacién inclusiva, como las familias y, sobre todo, el Estado.
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Resumen

La pregunta que organiza este texto busca aportar a dilucidar el lugar que ocupan y/
o pueden ocupar la pedagogia y la contemporaneidad en la formacién de maestras/
os y profesores. ¢Es qué hace falta la pedagogia en la formacién docente? ;Qué
suma discutir la contemporaneidad en la transmision especifica que proponemos
en la formacién de nuestras/os ensefiantes? Propongo pensar estas preguntas en
este tiempo del “después” de la pandemia. Creo que es/ha sido una experiencia
histérica que abrid y abre la puerta a potentes analisis asi como a diversas
experimentaciones. Para eso, propongo recorrer una serie de nucleos de sentido,
pensados como articulaciones y tensiones que atraviesan el discurso publico,
especialmente el de la formacién docente.

Abstract

The question that organizes this text seeks to contribute to elucidate the place that
pedagogy and contemporaneity occupy and/or can occupy in the training of
teachers and professors. Is pedagogy missing in teacher training? What does it add
to discuss contemporaneity in the specific transmission that we propose in the
training of our teachers? | propose to think about these questions in this time of the
"after" of the pandemic. | believe that it is/has been a historical experience that
opened and opens the door to powerful analyzes as well as various experiments. For
this, | propose going through a series of nuclei of meaning, thought of as
articulations and tensions that cross public discourse, especially that of teacher
training.
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La pregunta que organiza este texto busca aportar a dilucidar el lugar que ocupan y/
o pueden ocupar la pedagogia y la contemporaneidad en la formacién de maestras/
os y profesores. ¢Es qué hace falta la pedagogia en la formacién docente? ;Qué
suma discutir la contemporaneidad en la transmision especifica que proponemos en
la formacién de nuestras/os ensefiantes? Propongo pensar estas preguntas en este
tiempo del “después” de la pandemia. Creo que es/ha sido una experiencia histérica
que abrié y abre la puerta a potentes analisis asi como a diversas
experimentaciones. Para eso, propongo recorrer una serie de nucleos de sentido,
pensados como articulaciones y tensiones que atraviesan el discurso publico,
especialmente el de la formacion docente.

Sin dudas, los modos en que se pensé y opero6 el sistema educativo en la pandemia
se inscriben en debates, condiciones y herramientas preexistentes. Nos interesa aqui
resaltar que la pandemiay lo que ella produjo (sin negar su novedad) se inscriben en
otras transformaciones generales que afectan nuestra vida. En el final del siglo XX,
decia Hobsbawn, crece la idea de un presente permanente sin relacién con el
pasado (lo que Hartog denomind el predominio de un régimen de historicidad
presentista). Esa idea se fortalecié en los discursos acerca de la pandemia, como si
ella fuese un fendmeno sin antecedentes ni explicaciones histéricas. Por el contrario,
entendemos que el pasado y el futuro contindian siendo dimensiones esenciales de
la experiencia social por su capacidad para orientar y dotar de sentido a las acciones
individuales y colectivas (Wasserman, 2019) y que alli la educacion realiza una
operacion clave (en la tramitacion del pasado, en el lazo entre generaciones que
construye).

Cual palimpsesto (manuscrito que se borra para poder escribir encima, pero que
conserva las huellas de lo anteriormente escrito), el campo de la educacién contiene
las marcas de lo que fue y que operan en un territorio en disputa.

Nos focalizaremos en cuatro nucleos (entre muchos otros) que se tensaron e
intensificaron en periodo pandémico, que estan profundamente ligados a la
formacién docente y ayudan a pensarla, con sus disputas y vaivenes, en la
contemporaneidad. Me referiré por un lado, a las teorias de la desescolarizacién (1);
por otro, a las del “solucionismo tecnolégico” (2). La pandemia parecié una
oportunidad para revivirlas. En tercer término, quisiera detenerme en la cuestién de
qué lugar le hacemos a la pedagogia en la formacién docente (3). Por Ultimo, tomaré
los conflictos alrededor de la cuestion de la territorialidad (4). Los abordaré a
continuacion.

1 - Acerca de la desescolarizacion

Las teorias de la desescolarizaciéon de los 60 y 70 (que relnen diversas criticas y
alternativas a los sistemas educativos modernos) volvieron a tener vida en el siglo
XXI. Basados en la sospecha respecto de la escuela que conocemos, plantearon (con
matices importantes) una critica al metarrelato educativo, el rechazo a la idea de
progreso propia de la pedagogia moderna y el cuestionamiento a la idea de
emancipacién individual y social que legitimaba a las escuelas (Zaldivar y Laudo,
2017). Desde esas posiciones se construyeron espacios muy diversos a la
escolarizacion moderna, que van desde la ensefianza doméstica o home-schooling
hasta escuelas libres (o espacios e-learning) planteadas como alternativas a la
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educacion escolar. Con la pujanza de nuevas tecnologias, estas teorias recuperaron
vitalidad, sostenidas en que las herramientas digitales permiten disefiar y ajustar
procesos propios del aprendizaje.

Justamente, estas y otras propuestas ponen eje en el lenguaje del aprendizaje, que
adquiere, asi, una centralidad excluyente. Se trata de un proceso que implica una
serie de cambios discursivos en este siglo al que Biesta denomina aprendificacion
(Biesta, 2016). El autor sefiala la erosién de un modo de comprender la ensefianza y
el maestro, no en el sentido de los reclamos conservadores acerca de la reposicion
de una figura autoritaria de control sino desde una 6éptica en la que el docente
aparece como un “facilitador del aprendizaje”, como un creador de oportunidades y
ambientes para aprender. Pero el aprendizaje no es administrar procesos “vacios”.
Lo que se desestima es que el asunto de la educacién radica, justamente, en
aprender algo de alguien (Biesta, 2016) y, por eso, un docente esta alli para ensefiar
lo que las generaciones que nos precedieron construyeron y hacerlo de modo tal
que con eso puedan hacer otra cosa (contrabandear la memoria, diria Hassoun).

Lo que nos interesa sefialar aqui es que los discursos expandidos de la
desescolarizacion y la aprendificacibn se construyen sobre la base de la
subestimacion del lugar del docente y la escuela, a la vez que (en el mismo
movimiento) desplazan el eje hacia la individualizacion del aprendizaje.

2 - El solucionismo tecnologico

Otro aporte que nos interesa recuperar para leer este tiempo es lo que Morozov
denomina como solucionismo tecnolégico e internet-centrismo (2016). El autor
define el solucionismo tecnolégico como una ideologia que legitima “una coleccion”
de soluciones tecnoldgicas (nuevas, limpias y efectivas) a problemas educativos. Con
una vision reduccionista, se reformulan asi situaciones complejas para tornarlas
problemas con definicion simplificada y soluciones definitivas y computables en una
vision que impide ver sus efectos, que naturaliza un mundo construido y expulsa, de
ese modo, toda reflexién y disefio pedagdgico. Por ejemplo, poco importaria el
contexto de las practicas que se buscan mejorar en una escuela, mientras se
aumente su eficacia.

Morozov sostiene que con la llegada de Internet este solucionismo ha dado origen a
una serie de creencias que denomina internet-centrismo, donde habita la certeza de
que vivimos una época nueva, de profundos cambios, en la que vamos a encontrar
soluciones a los problemas. Se trata de una perspectiva que ejercita una amnesia
tecnoldgica, que niega la existencia de otras tecnologias y su historia (desde la radio
y la television hasta la ingenieria genética). “Esa vision totalizadora del internet-
centrismo, su falso universalismo y su reduccionismo imposibilitan un debate mas
robusto sobre las tecnologias digitales” (Morozov, 2016, p. 82).

Pero discutir el solucionismo no significa rechazar las tecnologias. Por supuesto que
las tecnologias sin el fetichismo solucionista de la eficacia y la perfeccién, abrieron y
abren puertas a la experimentacion creativa (Morozov, 2016), brindan modos de
romper reglas absolutas y permiten indagar alternativas potentes como aportes al
debate y la construccién de una escuela para todas/os. Porque, como sefialan
Dussel y Trujillo Reyes (2018), la clase siempre fue un entorno socio-técnico,
conformado por esa interaccion entre sujetas/os humanas/os y espacios, artefactos
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o tecnologias que organizan interacciones. Desde esta perspectiva, las tecnologias no
son objetos externos que “llegan” a las escuelas, sino que la escuela es ella misma un
entorno socio-técnico poblado por artefactos (libros, ldminas, cuadernos y carpetas,
mapas, retratos, escritorios) que materializan formas particulares de registrar y
organizar el conocimiento y la memoria humana. Los artefactos, aun cuando sean
objetos muy nuevos, llevan con ellos la historia particular de las inscripciones de la
cultura, de las organizaciones del conocimiento y de la memoria, asi como de las
estrategias de poder que estaban presentes en el momento de su emergencia
(Dussel y Truijillo Reyes, 2018).

En el confinamiento obligado para protegernos se produjo, por un lado, un efecto de
shock por la escalada de la plataformizacién de lo educativo (Ménaco y Herrera,
2022). Por el otro, las expectativas ligadas a que la digitalizacion per se mejora la
ensefianza fueron puestas en cuestion. También, se fortalecieron debates respecto
de como se piensa ahi el lugar de las/los docentes que algunas/os imaginaban
sustituible por programas informaticos (la autonomizaciéon de la ensefianza en
manos de los propios dispositivos). Los estudios muestran que los espacios de
encuentro y las relaciones con pares y con otrxs adultxs que suceden en el cara a
cara se extrafaron.

Los discursos que, alimentados por las corrientes desescolarizadoras, tendieron a
caricaturizar a la escuela como institucién obsoleta (y la asociaban con el
aburrimiento y la rigidez, la desafectividad, la ausencia de creatividad) fueron
perdiendo peso a medida que corrian las semanas de aislamiento. También, los
discursos que desvalorizaban los saberes necesarios para ejercer la tarea de
ensefiar. Es que se hizo mas evidente que el trabajo docente requiere de una
formacién y un espacio-tiempo especifico para desplegarse y que el vinculo fluido
con dispositivos digitales (cuando las condiciones materiales estan resueltas) no
garantiza los saberes necesarios para enfrentar los procesos de aprendizaje.

3 - El desplazamiento de la pedagogia

En el debate de las Ultimas décadas, el lugar asignado a la pedagogia como campo
de saber y como lenguaje puede analizarse como una expresiéon de cdmo se
construyen las politicas docentes tanto para la formacion como para el trabajo de
ensefiar. El caso argentino es muy claro respecto la disputa que se instalé entre
posiciones antagonicas sostenidas por los gobiernos de este siglo: el kirchnerismo y
el macrismo.

Los gobiernos nacionales del 2003 al 2015 habian impulsado explicitamente la
reintroduccion de la pedagogia en las politicas publicas en educacion, luego de que
en las reformas neoliberales de la década de los 90 este registro fuera desplazado y
reemplazado por abordajes tecnocraticos. En el discurso pedagégico oficial del
periodo, las coordenadas propias del lenguaje de la pedagogia impulsaron
prioridades y definiciones politico-educativas que propusieron una experimentacion
igualitarista basada en la transmisiéon cultural, el trabajo con las diferencias, la
especificidad de la ensefianza en la formacion y el trabajo docente, y la restitucion
del horizonte de lo comun (Vassiliades, 2014; Dussel, 2015). En esa composicion
confluyeron discursos acerca de la formacion y el trabajo docente que provenian de
ambitos gubernamentales y de politica publica con los de universidades, sindicatos,
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movimientos sociales y docentes, entre otros actores.

Como sefiala Vassiliades (2021), con el cambio de gobierno a fines del 2015, se
produjo una doble interrupcién que articul6, por un lado, un desplazamiento del
campo de la pedagogia en el disefio y definicion de politicas publicas para la
formacién y el trabajo docente. Por el otro, en el marco de una restitucién
tecnocratica-particularista (y managerial), los problemas de la educaciéon fueron
planteados como temas a resolver individualmente, con un impulso "emprendedor"
que, a la vez, diluy6 todo horizonte de lo comun y de lo colectivo. Se buscé desplazar
la tarea docente hacia la "facilitacion" y la "guia". Estos movimientos fueron
acompafiados de un discurso impugnador de la escuela y las posibilidades de la
ensefianza.

Detras de estos planteos, prevalecié un cierto sentido comun que situé a las
escuelas, las clases expositivas y a las/los docentes que ensefian en una serie
improductiva que debia ser modificada para que las instituciones se tornen ambitos
entretenidos y convocantes. Las légicas particularistas que organizaron el discurso
pedagogico del periodo parecieron afianzarse en la instalacion de la nocién de
esfuerzo y realizacién personal en el campo educativo, en la re-tecnificacién del
trabajo docente y en la dilucién de la pedagogia en su condicién de saber y de
lenguaje.

En este movimiento confluyd una progresiva y sostenida reestructuracion de la
agenda de formacién docente: los tiempos del paradigma de la escuela eficaz
trajeron consigo la despedagogizacion y la despolitizacién del debate educativo. La
idea de una escuela eficaz borr¢ la legitimidad de todo debate politico pedagégico
en favor de la sobrevaloraciéon de una dimensién puramente factica (Vassiliades,
2021) y una gestién exitosa de si mismo, con la promesa de felicidad que ella
conlleva (Ahmed, 2021).

Como sefiala Philippe Meirieu, se plantea entonces una gran ambivalencia respecto
de qué es lo que da acogida a las/los chicas/os en la casa/mundo, porque lo que
plantea la escuela eficaz, lo que vienen a medir los test, es simplemente el grado de
adaptacion a la casa, pero no la capacidad de repensarla, cuidarla y, mucho menos
aun, transformarla (Meirieu, 2022). 2Por ejemplo, vease
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una escuela por otros medios sin tiempo alguno de preparacion, con lo que habia a
mano, se impuso de modos diversos. Mas alla de las notables diferencias entre
paises, fue un cimbronazo que conmovié los pilares de la materialidad escolar y nos
conmind (para mantenerla viva) a apelar a otros entornos socio-técnicos y a crear y
delimitar otros territorios. La desestructuracién que se produjo alterd relaciones y
lazos que se construian en las escuelas y muy especialmente las formas de ensefiar.
De lo que dispusimos, entonces, fue de una escuela que no tuvo recortado un

territorio, un tiempo y un espacio propio o especifico.

Cuando las/los alumnas/os permanecen encerrados en las casas y en los barrios, en
una convivencia forzada (como la nombra Graciela Frigerio) se diluyen ciertas
fronteras a la vez que se construyen otras que demarcan experiencias territoriales
mas homogéneas, sin ventanas a otros mundos salvo las que muestran las pantallas
que (de modo desigual) tengan a mano. Esa escuela posible implico la
“domestizacion” del espacio escolar (Dussel, 2020), que no discrimina entre escuela y
familia, entre espacio publico y privado. Hay una pérdida de la “intimidad” del trabajo
escolar que, ademas, deja expuesta la vida privada como nunca antes1. Es una
«escuela confinada» en todos los sentidos de la palabra: material, pero también
social, cultural, ideoldgico. En las crénicas del regreso progresivo a la presencialidad,
las/los chicas/os manifestaron de distintos modos su necesidad de un cuadro
estructurante al exterior de la familia, del sostén de un colectivo; su necesidad del
reencuentro e interaccién con otras/os.

Lo que nos interesa sefialar es que el confinamiento dio lugar a procesos de
desterritorializacién, en una especie de huida forzada de las configuraciones
construidas histéricamente. Pero asi como se trastocé el conocido, también se
constituyeron otros nuevos territorios. De modos muy heterogéneos y muy ligados a
la disponibilidad material y de saberes, maestras/os y profesores se vieron lanzados
a nuevos territorios (Amador et al., 2022) con espacios complejos, multiples, donde
acontecieron experiencias y encuentros diversos y desiguales. Algunos autores
refieren también a una reterritorializacidn mediatica, donde se crea un complejo
ambiente que relaciona la naturaleza sociocultural y territorial contemporanea con el
espacio tecno-medidtico (Santi y Aradjo, 2021). Como ya dijimos, sin espacios propios
(recortados de la vida familiar cotidiana) y especificos (recortados para el estudio con
otras/os) se increment6 la valoracién de la escuela como espacio comun, como sitio
publico diferenciado del familiar, como espacio propio a la vez que de todas/os.

Cabe alli la pregunta sobre el movimiento de construccion/destruccion de territorios
(materiales y/o simbdlicos) y sobre la produccion de nuevos procesos de
fragmentacién que operaron en la pandemia: ¢se reconfigura el territorio escolar?
¢Como opera alli la brecha digital? ;Co6mo pensar experiencias situadas? Sobre todo,
¢como construir territorios comunes? ¢Es qué todo esto constituye una novedad?

Sefialamos hasta aqui cuatro nucleos de sentido que estaban instalados previo a la
pandemia y que se tensionaron con ella: las teorias de la desescolarizacién, las del
“solucionismo tecnolégico”, la cuestién de la despedagogizacion y la de la

reterritorializacién.
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Apuntes para conclusiones en proceso

El recorrido que realizamos quiso sefialar algunas de las continuidades y
alteraciones que nos impuso la pandemia y que interpelan fuertemente a la
formacién docente. Es que el confinamiento para la proteccién actualizd
innumerables debates en diferentes areas de la sociedad y la cultura. En un tiempo
de relaciones alteradas, puso sobre la mesa comun tanto la multidimensionalidad
de la problematica educativa como la potencia de la escuela y sus docentes.

Como dice Larrosa (2020), la pandemia nos esta haciendo ver, discernir, interrogar.
Nos estd haciendo pensar acerca de la construccion de la igualdad escolar y sus
dificultades, lo que se revela en la consideracion de la escuela misma, de sus formas
pedagobgicas, de sus ensefianzas. Y es por eso que la formacion docente no ha sido
ni puede ser ajena ni indiferente a este debate y a eso le dedicaremos este cierre,
tratando de aportar a capitalizar el cimbronazo, especialmente enfocados en
repensar como la pandemia interpeld los saberes y las relaciones que las/los
docentes construyen con ellos durante su formacién. Porque una de las cuestiones
claves del trabajo en y con la formacién docente es que construye en sus aulas de
hoy las aulas de las escuelas del mafiana. Es decir, las aulas en las que las/los futuras/
os ensefiantes estudian en el presente son los espacios donde se forjan las aulas
por-venir (Birgin, 2020)*. 3La referencia a “aulas”

Con la pandemia se aceleré una interpelacién necesaria a la formacién docente, que &S Metaforica. Sila
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Tomaremos cuatro ejes que, recuperando lo planteado y sin ninguna pretensién de
exhaustividad, buscan ordenar algunas ideas acerca de interrogantes cruciales para
la formacion docente pospandemia. En primer lugar, surgié con fuerza la pregunta:
ses qué hacen falta hoy las escuelas y sus ensefiantes? Si asi fuera (y en segundo
lugar), ;de qué escuela hablamos? ;Ponemos en discusion en la formacién docente
la forma escolar vigente? En tercer lugar, ;cémo abordar hoy la cuestion de la
igualdad escolar? Por ultimo (podria haber sido lo primero), nos parece cada vez
mas imprescindible retomar un debate acerca de la relacion entre la escuela, la tarea

de ensefiar y la época que vivimos.

Empecemos por el principio ¢Es qué hace falta la escuela? ;Hace falta el maestro? La
escuela ofrece un espacio y tiempo especifico para el estudio, ofrece experiencias de
formacién para hacer accesible el mundo, para vivir con otras/os en este mundo y
también para pensar otros mundos posibles. ;Qué se pierde cuando no se tiene la
oportunidad de habitar y vivir las experiencias que alli se producen? ;/La educacién a
distancia es una alternativa a la educacién escolar? ;Solo se trata del aprendizaje
individual? ;Dénde quedan las/los maestras/os? ;Qué sucede si no estan? Como
vemos, las propuestas de desescolarizacién y solucionismo tecnolégico confluyen



ISSN en tramite (en linea) . .
m Tramas de la Formacion Docente. Miradas desde el Sur / Afio 1. n1 (2023) [35-48] Alejandia Birgin

ahi, van de la mano. En cambio, Biesta responderia: lo que hace falta es devolver la
ensefianza a la educacién (Biesta, 2016). Y es alli donde la figura de la escuela y de las/
los docentes recobra una significatividad y reconocimiento renovados. Cuidar la
escuela es parte de lo que hoy construye la infraestructura de lo comun, de lo que
sostiene una vida compartida (Dussel, 2021)

Ahora bien, junto con valorar (sin sacralizar) la escuela y a quienes en ella ensefian,
se abrieron otras acciones y reflexiones que no debemos ni queremos que se
escapen sin tomarlas, analizarlas, sacarles provecho. Los tiempos y espacios de
confinamiento abrieron a la construccion de una mirada mas compleja sobre el
sistema educativo, las trayectorias escolares y los territorios asi como a la
incorporacién de otros entornos socio-técnicos. Porque la idea de volver a la escuela
trae consigo la pregunta de a qué escuela.

En esta inédita interrupcion de la escolarizacién conocida reside la posibilidad no
solo de hacer visible la potencia de ese arreglo histérico que es la escuela, sino de
relocalizarla como un sistema de practicas que pueden ser recreadas y reorientadas
(Vercellino y Da Silva, 2021). En muchos espacios de formacién docente, la escuela
conocida aparecia sedimentada, naturalizada, incuestionable, sagrada. Y hoy se hace
mas visible que nunca la materialidad de esa invencién moderna, de sus
coordenadas de espacio y de tiempo, lo cual expone el caracter social, histérico,
politico y cultural de la forma escolary, por tanto, su condicién contingente.

Entre desescolarizacién y forma escolar vigente hay un amplio espectro de debates,
de propuestas y también de factualizaciones. Por ejemplo, el cronosistema escolar, la
simultaneidad, la presencialidad, las trayectorias tedricas que rigen el sistema escolar
vigente no son las Unicas condiciones posibles (Terigi, 2021); eso se ha hecho mas
visible en este tiempo y mostré la riqueza (o vacancia) de la construccién de su
diversidad y de sus diferencias. Retomando a Simons y Masschelein (2014), podemos
pensar la formacién de maestrxs como un espacio-tiempo donde la escuela se
convierte en “materia de estudio” y donde se pueden imaginar otros arreglos para
ella que los ya asignados.

Si la escuela es la institucién que ofrece la suspensién de un orden desigual porque
propone un tiempo libre (no productivo) a todas/os, brinda un tiempo distinto al que
ofrece la vida social y es justamente por eso que se trata de un tiempo igualitario
(Simons y Masschelein, 2014), ;cémo pensar y producir experiencias de igualdad
escolar? ;Qué formas de trabajo escolar proponer? ;Qué hace falta saber para poder
tomar esas decisiones minimas que aporten a construirla? Hoy se trata de
problematizar esa légica hegemaénica de la meritocracia: no solo hacer que todas/os
puedan jugar en un juego desigual (que todas/os estén invitadas/os a la
competicion) sino de cambiar el juego y convertirlo en un juego igualitario (Larrosa,
2020). También se trata de sensibilizar acerca de la construccién de otras relaciones
igualitarias, como las de género, trabajando intervenciones que contribuyan a
conmover desde la formacién docente misma representaciones estereotipadas,
actitudes y conductas arraigadas en un orden patriarcal (Barrancos, 2021). ;Cémo
construir “la igualdad del comienzo™ ¢Como compartir la conviccién de la
educabilidad de todas/os?

Por ultimo, con las experiencias transitadas una conviccion se fortalece: se trata de
discutir la relacion entre la contemporaneidad y la educacién en la formacién
docente. ;Por qué pensar la época en la formacién docente? ;Cémo salir de la



¢Ahora qué? Reflexiones acerca de la formacicn
docente después de la pandemia [ 39-48] Tramas de la Formacion Docente. Miradas desde el Sur / Afio 1, n° 1 (2023) 47

celebracién acritica o del tono apocaliptico para poder problematizarla y colocar alli
los desafios de la escolarizacién hoy? ;Cé6mo se producen las tecnologias, que voces
e ideologias se busca silenciar durante su produccién y difusiéon, de qué manera se
utiliza el espiritu de la época para que parezcan inevitables? Solo para mencionar
dos ejemplos relevantes: ;cémo trabajar la relacién entre lo que la escuela ensefia y
la conciencia planetaria, en tiempos de severa preocupaciéon por el cuidado de la
diversidad de la vida en la tierra? ;Como pensar una formacién docente hoy que
incluya como se construyen la jerarquia de saberes en el espacio virtual, que
desnude los algoritmos de popularidad que ordenan los contenidos que
consultamos en la web?

Como dice Agamben (2011), puede decirse contemporaneo solamente quien no se
deja enceguecer por las luces del siglo y alcanza a vislumbrar en ellas la parte de
sombra, su intima oscuridad. El contemporaneo es quien percibe la oscuridad de su
tiempo como algo que le concierne y no deja de interpelarlo. Por eso, se trata de
trabajar en la diferencia entre una formacién que esta encandilada por la época tal
como es hoy y otra que, reconociendo sus luces y sus sombras, se niega a renunciar
a imaginar otros mundos posibles en las escuelas (Agamben, 2011; Skliar, 2020).

Desde nuestra perspectiva, se torna imprescindible pensar la formacién de maestras/
os y profesores en la escena contemporanea en la que estamos inscriptos, asi como
la relacién entre la época y la formaciéon docente sin eludir los contextos socio-
econdmicos y politico-culturales del pais, de la region y los imperativos (que
parecieran indiscutibles) de un mundo globalizado. Pensar la escena
contemporanea es parte de una formacion docente que promueva que aquello que
la escuela transmite (diria Derrida, aquello que escoge de aquello que fue construido
por las generaciones que nos precedieron) perdure y permita a la vez apropiarnos
del mundo para imaginar y construir otros posibles, mas habitables, justos y
amorosos para todas/os.
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Resumen

El cierre de la actividad presencial en las escuelas produjo las condiciones para
intentar implementar la educacion a distancia a nivel mundial. Luego de los mas de
dos afios transcurridos desde entonces, ;cual ha sido su grado de extension y sus
consecuencias en el proceso de trabajo de los docentes? A partir de la informacion
publicada entre 2020 y 2022 por diversos organismos internacionales,
principalmente UNICEF, UNESCO y el Banco Mundial, nos interesa particularmente
analizar el impacto de su modalidad virtual, que abre las puertas para la
digitalizacién y sus posibles consecuencias en términos de pérdida de control
planteadas por la teoria de la proletarizacion desde hace cuarenta afios.

Abstract

The closure of face-to-face activity in schools produced the conditions to try to
implement distance education worldwide. After more than two years since then,
what has been its degree of extension and its consequences on the teachers’ labour
process? Based on the information published between 2020 and 2022 by various
international organizations, mainly UNICEF, UNESCO and the World Bank, we are
particularly interested in analyzing the impact of its virtual modality, which opens the
doors for digitalization and its possible consequences in terms of loss of control
raised by the theory of proletarianization since forty years ago.

La teoria de la proletarizacion y la digitalizacion

El contexto de pandemia y cuarentena gener6 desde 2020 las condiciones de un

gran laboratorio social, no solo en nuestro pais sino en el mundo. En el ambito
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2 (Silver, 2021) llega a
comparar su papel en el
movimiento obrero
mundial con el de los
trabajadores textiles a
fines del siglo XIX'y con el
de los obreros
automotrices en el siglo
XX.
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German Rosati por los
comentarios y sugerencias
en una primera lectura del

texto.

educativo, en el momento pico, el 87% de la poblacién estudiantil estuvo confinada,
y esto obligd a buscar alternativas en todos los paises para que pudiera seguir
adelante con su proceso de ensefianza, aun cuando el 50% de ellos no tuviese
computadora y 43% no tuviese internet en sus hogares (UNESCO, 2020). Sin
embargo, aunque limitada a una parte del globo, la disponibilidad de estas
herramientas hizo que buena parte de los nifios y jovenes se enfrentaran a la
ensefianza remota digital.

Esta introduccién de dispositivos digitales en la ensefianza impact6 sin duda sobre la
forma en que los docentes llevaban adelante su tarea. Pero ;cdmo afectd su proceso
de trabajo concretamente? La pregunta no es menor en tanto ese ha sido el &mbito
central propuesto para el analisis de las transformaciones que se encuentran tras la
proletarizacién de las ocupaciones intelectuales en general y la de los docentes en
particular’. La teoria de la proletarizacion intenta explicar asi los cambios en la
posicién de clase que han llevado a que la docencia retina a uno de los grupos de
asalariados mas numerosos en la actualidad, ademas de concentrar una parte
importante del movimiento huelguistico desde fines de siglo XX en todo el mundo?.

En la ensefianza el proceso de trabajo se ha presentado muy resistente a
modificaciones a lo largo del tiempo y por eso aparece con la imagen de un oficio
que permanece casi inmutable. No obstante, lentas y de largo aliento, han existido
transformaciones, aunque no ligadas a la introduccion de maquinaria y, por ende,
que no han logrado llegar ni por lejos al grado de subordinacién y expropiacion del
control obrero que el capital ha logrado en otras ramas, en especial las dominadas
por la gran industria. De alli que un cambio tan generalizado y abrupto como ha sido
el impuesto por la ensefianza remota no pueda ser obviado en la reflexion al
respecto. Especialmente cuando una de sus vias ha sido la digitalizacién: la aparicion
de dispositivos y programas informaticos y su creciente difusion ha sido considerada
ya desde los ochentas, al menos para algunas vertientes de la teoria de la
proletarizacion, como una de las vias privilegiadas para promover una expropiacion
del control de los docentes sobre su proceso de trabajo. La introduccién de la
informatica fomentaria la pérdida de la capacidad de concepcién, continuando un
relegamiento de los docentes a meros ejecutores o administradores de lo disefiado
por otros. Y eventualmente, abriendo la posibilidad de su desplazamiento, de la
misma manera en que la maquinaria y la tecnologia ahorran trabajo y expulsan
obreros en las ramas de la industria.

Este articulo no tiene mas pretensiones que ser un primer intento de sistematizar
informacion para formular algunas preguntas sobre el grado de impacto de estos
cambios producidos en el proceso de trabajo en la ensefianza a nivel mundial®. En
ese sentido, es continuacién de otro previo donde estos interrogantes ya aparecian
esbozados, pero aun era escasa la informacion para evaluar el grado de extension
de la ensefianza remota y especialmente la digital (Donaire, 2020). Tal como
entonces, utilizamos aqui nuevamente como principal fuente los informes de
organismos internacionales, principalmente UNESCO, UNICEF y el Banco Mundial*.
Estas entidades han difundido sucesivos documentos, elaborados en forma
individual o conjunta, con datos mundiales sobre la evolucion de la educacion
durante y posteriormente a la cuarentena escolar, para evaluar sus efectos. Entre
esta informacién priorizamos aquella que puede aportarnos elementos para
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avanzar en la reflexiéon sobre el estado del proceso de trabajo en la docencia y el 4gstos materiales estan
grado de extension de determinadas transformaciones. Obviamente, aunque  publicados
analizada en forma critica, esta informacion esta elaborada desde la optica de estas  mayormente en inglés,
y otras organizaciones. Tan pronto como comienzos de 2020 UNESCO lanzd una | traduccién que se
Coalicion Mundial para la Educacion, con la participacion de otras entidades del  presenta aquies
sistema de Naciones Unidas, pero también empresas particularmente interesadas  propia.

en el desarrollo de la educacién digital como Microsoft, GSMA, Weidong, Google,

Facebook, Zoom, KPMG y Coursera (UNESCO, 2020). No obstante, antes que ser un

escollo, esto permite conocer las potencialidades y limitaciones de las tendencias en

curso desde el propio punto de vista de cuadros intelectuales con una mirada

estratégica sobre la gestion del modo de produccién capitalista, que hoy organiza a

la mayor parte de la humanidad.

La mayor parte de estos datos refieren a la ensefianza primaria y secundaria, y en
algunos casos a la preprimaria, y a los nifios en edad de acceder a esos niveles. La
ensefianza remota en el nivel superior en general es analizada aparte dado que

supone condiciones diferentes a la de su aplicacion para infantes y adolescentes.

Por ultimo, la informacién es presentada por grupos de paises segln sus ingresos
per capita en cuatro grandes conjuntos: desde los de ingresos altos (donde quedan
incluidos la mayor parte de los paises de capitalismo avanzado: EEUU, Japon, Europa
occidental, etc.) hasta los bajos (la mayor parte ubicados en Africa). La categoria de
paises de ingresos medio bajos se extiende por distintos continentes, aunque una
porcién importante se encuentra en Asia Sudoriental (India, Indonesia, Bangladesh,
Filipinas, Laos, Camboya, Myanmar, Vietnam, etc.). Los paises de ingresos medio
altos rednen a China, Rusia, Sudafrica, entre otros, ademas de una porcion
importante de América Latina: Brasil, México, Perl, Colombia, etc. y también
Argentina (Banco Mundial, 2022).

Previsiones y tendencias previas a la cuarentena escolar

Antes de la pandemia las previsiones sobre las posibilidades de automatizacién en la
educacion eran bajas. Durante la década previa en distintas mediciones, la
ensefianza y la docencia se encontraban sistematicamente entre las ramas y
ocupaciones menos susceptibles de ser transformadas por ese desarrollo (estamos
hablando en algunos casos de una probabilidad menor a 1 en escalas que llegaban
hasta 100). Aun cuando ya se encontraban creciendo los cursos en linea a distancia,
se evaluaba su dificultad para extenderlos mas alld del nivel terciario y de la
educacion para adultos, incluso en paises con condiciones favorables para la
digitalizacién: a pesar de su relativo bajo costo (en algunos casos en comparacién al
precio de la fuerza de trabajo), no existia consenso en su efectividad. En la
ensefianza la tecnologia parecia mas bien complementar antes que ahorrar trabajo y
los educadores eran mencionados entre las “ocupaciones del futuro” (Frey &
Osborne, 2013; Manyika, 2017; Banco Mundial, 2016).

A primera vista, podria parecer excesiva la idea de un gran desplazamiento de
trabajadores por este tipo de tecnologias, pero estos diagnosticos incluian
previsiones sobre enormes impactos entre otras ocupaciones, por caso, entre el
personal administrativo, cuyo trabajo se encontraba al tope de las posibilidades de
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>La disminucién en el
ritmo de crecimiento
puede deberse, entre
otros factores, ala
desaceleraciéon a medida
que se va alcanzando la
universalizacién del
sistema educativo,
ademas de la disminucion
de la poblacién infantil por
el envejecimiento
poblacional, y no
necesariamente por una
sustitucion, hipotesis que
parece mas coherente con
el resto de los desarrollos
que presentaremos en

este articulo.

informatizacion. El ejemplo no ha sido elegido al azar, la de los oficinistas ha sido una
ocupacién prototipica en el andlisis de la proletarizacién del trabajo intelectual.
Aunque estas previsiones también han sido puestas en duda (Handel, 2022;
Benanav, 2021), nos interesa llamar la atencién en que, incluso entre quienes
preveian un avance acelerado de la automatizacién, la docencia no era una las
ocupaciones a ser reemplazada, al menos no inmediatamente.

Con el desencadenamiento de la cuarentena comenzé a evaluarse la potencialidad
de implementacién del trabajo remoto en todas las esferas de la economia. A
diferencia de las evaluaciones anteriores, la ensefianza y mas aun la docencia se
encontraban aqui entre las de mayores posibilidades. Esto confirmaba que los
docentes no eran susceptibles de ser reemplazados por la tecnologia, sino que ella
acudiria (abstrayendo otros factores) a complementar su trabajo de manera tal que
pudieran seguir dictando clases desde sus hogares. La introduccion y difusién de
herramientas informaticas, en todo caso, podian prever un reemplazo de aquellos
que no supieran utilizarlas por otros que si, pero no una sustitucién en términos
absolutos.

De hecho, la cantidad de docentes ha venido aumentando desde aquellos primeros
prondsticos de sustitucién. Los maestros primarios en el mundo eran unos 20
millones en 1985, cuando comenzaron a difundirse las tesis sobre su proletarizacion
y sobre las potencialidades de los sistemas informaticos en términos de pérdida de
control. Quince afios mas tarde eran casi 25 millones y en 2015, ya superaban los 31
millones. El afio anterior a la pandemia eran 32,6 millones y en 2020, 33 millones.
Los profesores secundarios siguieron una evolucién similar y mas acelerada: 18
millones en 1985, mas de 25 millones en 2000, 33 millones en 2015. En 2019 eran
36,9y al afio siguiente, 37,5 (UNESCO, 2022)°.

Los ultimos datos publicados no reflejan del todo la situacién durante la cuarentena
escolar. Se estima que un 59% de los paises requirieron que todos sus docentes
ensefiaran a distancia, y otro 21%, como minimo a tres cuartas partes de ellos.
Aunque estos numeros no refieren a la posibilidad efectiva de que pudieran realizar
su trabajo, ya muestran importantes diferencias: en los paises de ingresos altos estos
porcentajes se elevaron a 69% y 25% respectivamente, en los de ingresos medio
altos, 59y 19% y en los de ingresos medio bajos fueron 41y 18%. En cambio, en los
de ingresos bajos, s6lo el 20% de los paises convocaron a la totalidad de sus
docentes y los restantes a menos de una cuarta parte. Sin embargo, fue entre estos
ultimos paises, donde mayor porcentaje declar6 haber aumentado el reclutamiento
de docentes adicionales para sostener la ensefianza luego de la reapertura: 38% y
63% en 2020 y en 2021, por encima del nivel mundial, donde eso ocurrié en un 32%
y 40% de los paises en cada afio. Los paises de altos ingresos se caracterizaron mas
bien por el reclutamiento de personal adicional no docente (en mantenimiento,
salud, seguridad, orientacidon y asistencia en tecnologias de la informacion y
comunicacién): 53% de ellos contra 13% en los de bajos ingresos®.

En el largo plazo la tendencia parece mostrar que no se ha producido un
desplazamiento sino un crecimiento. Y en el corto, que aun de haberse acotado el
numero de docentes incorporados, eso habria sido producto temporario, no de la
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implementacion del aprendizaje a distancia, sino a la falta de él. No han ocurrido
hasta ahora reducciones generalizadas producto de la expansién de esta modalidad.

Esto no refuta por si misma a la teoria de la proletarizacion. La expropiaciéon del
control del proceso de trabajo ha pasado en las distintas ramas de actividad por
diferentes modalidades y fases antes de poder involucrar a la automatizacién y a sus
consecuencias en términos de reemplazo de trabajadores. En ese sentido, la
ensefianza no seria una excepciéon. Mas bien, lo que nos dice es que en la educacién
esa pérdida se ha desarrollado mucho mas lentamente y que aun no ha avanzado
mucho mas alla de sus primeros estadios’.

Las condiciones de desarrollo de la educacion a distancia

Se entiende generalmente la educacién a distancia o remota como aquella que
supone una separacion espacial y/o temporal entre docentes y alumnos y que acude
al uso de medios de comunicacién o tecnologia para permitir la transmision y el
intercambio. Esto incluye diversas alternativas, desde material impreso hasta redes y
plataformas digitales, pasando por radio y television. Se pone especial énfasis en la
modalidad digital porque puede ser implementada mediante diversos dispositivos
como computadoras personales o teléfonos moviles inteligentes, los cuales pueden
soportar también formatos compatibles con los de las otras variantes (audio, video,
texto), ademds de la posibilidad de incorporar herramientas especificas que no
poseen las restantes modalidades: para la gestién flexible de calendarios y
contenidos curriculares (bUsqueda automatica, codigo abierto, herramientas para
almacenar y compartir, etc.), para el dictado de clases interactivas y tutorias
sincrénicas, para la interaccidon entre estudiantes en tiempo real y para la

administracion automatica de evaluaciones y resultados, entre otras®.

La primera dificultad para la implementacion de la ensefianza a distancia,
especialmente en su version digital, ha sido la ausencia de los dispositivos necesarios
para ella. En las visperas de la pandemia, apenas una tercera parte de los nifios del
mundo en edad escolar (de 3 a 17 afios) tenia acceso a internet en sus hogares. S6lo
en los paises de ingresos altos la mayoria —aunque no la totalidad— de los nifios y
adolescentes tenia acceso (86%), proporcion que en los de ingresos medio altos
disminuia a 60%. En contraste, sélo un 14% y un 6% en los ingresos medio bajos y
bajos contaban con internet fija.

En América Latina y el Caribe, el 51% contaba con ese servicio, pero se trataba de la
region con mayor disparidad de acceso entre poblacién rural y urbana (27% y 62%,
respectivamente). Este contraste existia en la mayor parte de los paises del mundo,
excepto los de altos ingresos. Se presentaban ademas otras grandes diferencias
sociales a nivel global: el 57% de los nifios en hogares del quintil mas rico tenia
acceso contra el 15% en el quintil mas pobre. En los paises de ingresos bajos ese
contraste era 12 a 4% y en los de ingresos medio bajos, 41 a 2%. En los de medio
altos, la desproporcién era la mas alta: 85 a 26%. Aunque menor, la diferencia
también existia en los paises de ingresos altos: 96 a 72%. En América Latina y el
Caribe, esos guarismos era 74% entre los mas acomodados y 42% entre los nifios
maés pobres®.

8Una descripddn comparativa sistemética entre las diferentes variantes puede encontrarse en UNESCO (2021).
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6 os datos surgen de una
encuesta realizada a

ministros de educacion
alrededor del mundoy

por eso lo porcentajes
refieren a la cantidad de
pafses que cumplieron
determinada condicion
(UNESCO/UNICEF/Banco
Mundial/OCDE, 2021). El

85% de los paises declard

que no hubo cambios en

el pago del salario o de

las asignaciones

adicionales de los

docentes, otro 7%, un
incremento, sélo un 3%,

una reduccion y otro 5%

dej6 esa decision a

criterio de las escuelas o

los distritos escolares. En

este sentido, se da a

entender que no hubo

una reduccion de

personal durante la
pandemia, mas alla de

que no todos los

docentes fueran

convocados a dictar

clases a distancia.

’Entre los partidarios de la
vertiente de la descalificacion se
suele afirmar que se
encontraria en la fase
dominada por la “division
técnica”. Nuestro analisis la
ubica en una modalidad previa:
la “cooperacion”, caracterizada
por un colectivo de
trabajadores que realiza una
tarea similar por sobre los
cuales se centralizan en un
cuerpo de personal jerdrquico
las funciones de direccion,
coordinacién, vigilancia y
control sin que estas impliquen
un cambio radical en el proceso

de trabajo (Donaire, 2012).



[49-64] Ricardo Donaire

ISSN en trdmite (en linea)
m Tramas de la Formacion Docente. Miradas desde el Sur / Afio 1. n1 (2023)

9La Una descripcion
comparativa sistematica
entre las diferentes
variantes puede
encontrarse en UNESCO
(2021).

191ncluso asumiendo la
presencia de los
progenitores o familiares y
el acceso a medios
digitales, el
involucramiento de los
adultos para facilitar el
aprendizaje remoto a los
nifios variaba en relacién a
su habilidad para
maniobrar el dispositivo (y
la complejidad del mismo),
su condicién laboral (por
ejemplo, si trabajaban)y la
edad de los nifios (a
menor edad, menor
autonomia y mayor
necesidad de ayuda). Por
estas razones se afirma
que la implementacion del
aprendizaje remoto
aumento las diferencias
sociales, aln en pafses de
altos ingresos, como
Holanda o Reino Unido
(Banco Mundial, 2021, pp.
34yss.).

"Por ejemplo, las
capacidades de cada pals
de elaborar y poner a
disposicién en calidad y
cantidad contenidos
adaptados a cada medio,
las caracteristicas de los
equipos que los disefian y
elaborany el estado de la
infraestructura para su
emision o distribucién. Es
decir, aquellos que la
teorfa de la proletarizacion

ubicarfa en el polo de la

Por eso, entre los dispositivos eléctricos, el medio con mayor alcance potencial a
nivel mundial para garantizar la continuidad de la educacién a distancia tal vez haya
sido... la television. El 62% de los nifios en edad escolar tuvieron acceso potencial a la
ensefianza a través de esa modalidad, seguida por internet/PC (24%) y por la radio
(16%). La mayoria, tres cuartas partes, de los nifios no alcanzados por ninguno de
estos tres medios habitaban en zonas rurales. En América Latina y el Caribe, la
television habria alcanzado potencialmente a un margen aun mayor (86%), pero
también los otros dos, 51 y 50%. “Potencialmente”, porque la informacion permite
evaluar tanto la existencia de politicas educativas en cada pais a través de cada uno
de esos medios como la disponibilidad de los aparatos de recepcion especificos,
pero aun cuando estuvieran garantizadas ambas, no es posible medir que hayan
sido efectivamente usadas. Esto puede haber ocurrido debido a mudltiples
circunstancias, algunas ligadas a las propias caracteristicas de esos dispositivos,
como su calidad (por ejemplo, ancho de banda de conexién, grado de actualizacion y
estado, etc.), la presencia de adultos en el hogar que pudieran ayudar a los nifios'°y
otras condiciones necesarias y concurrentes para posibilitar la ensefianza a
las estadisticas estarian sobre-estimando las

distancia'’. En este sentido,

posibilidades de aprendizaje y deben entenderse como un maximo probable.

En conjunto, a través de estas diferentes alternativas se habria podido alcanzar a lo
sumo al 69% de los estudiantes, aunque con variaciones fuertes segun el nivel: 31%
en el pre-primario, 71% en primario, por encima del 76% en el secundario. En
América Latina y el Caribe, la proporcién total potencialmente alcanzada habria sido
muy alta (91%), aunque los propios informes la atribuyen mas a la diversidad de
alternativas acceso a los medios

implementadas antes que al mayor

correspondientes en los hogares'?.

Estas estimaciones se acotan a algunos medios electrénicos, dada la disponibilidad
de informacién para realizar una evaluacion de su posible impacto, aunque las
modalidades implementadas no se reducen a ellos. Otras alternativas fueron
aplicadas a través de dispositivos celulares y materiales impresos de distribucién
domiciliaria: aunque no se encuentra disponible informacion sobre impacto
potencial, si es posible cotejar la proporcién de paises que dispusieron politicas a
través de esos medios.

Consideradas las distintas variantes, todos los paises implementaron alguna opcién
(99%), pero en los de bajos ingresos, las mas populares fueron la television y la radio
(en torno al 84% de los paises), en comparacién con las plataformas en linea (58%).
Estas Ultimas fueron implementadas en mas del 90% de los paises de ingresos
medios y altos, acompafiadas por otras modalidades (television, celulares, radio), en
especial materiales impresos domiciliarios (por encima del 83%, en relacién a su
mucho menor presencia relativa en los de bajos ingresos, 40%). La diversidad no
debe llamar a confusién, sélo la mayoria de los paises de ingresos medio altos y altos
estimaron que al menos tres cuartas partes de sus alumnos pudieron acceder
efectivamente, en especial en los niveles primario y secundario (UNESCO/UNICEF/
Banco Mundial/OCDE, 2021).

Estas ultimas fueron implementadas en mas del 90% de los paises de ingresos
medios y altos, acompafiadas por otras modalidades (television, celulares, radio), en



Digitalizacion y proceso de trabajo docente.

Apuntes y preguntas en la post-cuarentena [49-64]

especial materiales impresos domiciliarios (por encima del 83%, en relacién a su
mucho menor presencia relativa en los de bajos ingresos, 40%). La diversidad no
debe llamar a confusién, sélo la mayoria de los paises de ingresos medio altos y altos
estimaron que al menos tres cuartas partes de sus alumnos pudieron acceder
efectivamente, en especial en los niveles primario y secundario (UNESCO/UNICEF/
Banco Mundial/OCDE, 2021).

América Latina y el Caribe fue una de las regiones donde mas se implementaron
estrategias a través de internet y celulares, aunque en combinacién con otras
alternativas. La implementacion exclusivamente a través de internet, es decir sin
otros medios alternativos, fue propia de los paises de altos ingresos: mas de la mitad
recurrié Unicamente a ella, mientras que en los de ingresos medios menos de una
décima parte y en los de ingresos bajos, ninguno: en la mayoria de ellos tuvieron que
ser implementadas al menos tres estrategias combinadas. En el 68% de los paises de
altos ingresos se establecieron ademas planes para subsidiar el acceso a internet
(Banco Mundial, 2021).

El impacto sobre el aprendizaje

Ya previamente a la pandemia, en 2019, los organismos internacionales habian
caracterizado que cerca la mitad de los nifios del mundo en edad de finalizar la
primaria no podian leer ni comprender un texto simple adecuado a su edad,
situacion que caracterizaban en términos de “pobreza de aprendizajes™®. Aqui no
entraremos a analizar los criterios con que se realiza esta medicién. A los fines de
nuestros objetivos, nos interesa observar cdmo estos organismos evallan que
evoluciona en sus propios términos, y en funcién de ello, el impacto de los
fendmenos analizados sobre los sistemas educativos.

En ese sentido, luego de la pandemia y sus consecuencias escolares, las
estimaciones llevaron el porcentaje a un 70% a nivel mundial en 2022, desde un 57%
calculado para 2019. Sin embargo, la tendencia venia en aumento desde antes: en
2015 se calculaba en un 53%. Ese afio habia representado un fuerte cambio de
movimiento, ya que hasta entonces habria descendido desde el 61% en 2000.

Ese aumento de los nifios “con pobreza de aprendizajes” entre 2015 y 2019 estaba
concentrado especialmente entre los paises de ingresos medio bajos, donde habian
pasado de 56 a 60%. En los paises de ingresos bajos, el incremento fue menor, pero
porque las cifras eran excesivamente altas (90% en el primer afio, 91% en el
segundo). Solo en los paises de ingresos medio altos y altos se habian registrado
leves mejoras. Aun asi, la pandemia habria revertido completamente las magras
reducciones previas: en los primeros, la disminucion de 30 a 29% entre 2015y 2019
habria crecido a 43% en pandemia, entre los segundos los guarismos fueron 9%, 8%
y finalmente, 14%. En América Latina y el Caribe habrian pasado de 51 a 52% entre
2015y 2019, y luego a 79% en 2022. La conclusion en base a estas estimaciones es
lapidaria: “las estrategias de mitigacion, y el aprendizaje remoto en particular, fueron
en general ineficaces” (Banco Mundial, UNESCO, UNICEF et al., 2022, p. 28), incluso
en los paises de ingresos altos que estaban mejor equipados al comienzo de la
crisis.

ISSN en trdmite (en linea)
Tramas de la Formacion Docente. Miradas desde el Sur / Afio 1, n° 1 (2023) m

concepcién (en
contraposicion al de la
ejecucion de las tareas) y
cuyas caracteristicas
implicarfan a su vez sus
propias potencialidades y
limitaciones para que el
aprendizaje se hiciera
efectivo.

2 Debe considerarse que
estos datos corresponden
a mediados de 2020, es
decir, muy cercanos aun al
comienzo de la extension
de la pandemia a nivel
global. Para mayor detalle,

ver (UNICEF, 2020).

'3 La primera medicién
publicada indicaba que los
nifios con “pobreza de
aprendizajes” era un 48%
en el mundo (Banco
Mundial, 2019), cifra que
en una nueva estimacion
fue corregida a 57%
(Banco Mundial, UNESCO,
UNICEF et al.,, 2022).
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4 Entre los pafses de
ingresos bajos y medios,
Argentina ha sido
evaluada como uno de los
mejores preparados para
adoptar la ensefianza
remota en todos sus
niveles de ensefianza,
tanto en términos de la
preparacion del sistema
educativo ante
emergencias, la capacidad
de respuesta polftica a
nivel nacional para
proveer servicios de
ensefianza a distancia (por
radio, television
plataformas en linea,
ademas de formacion
docente para su uso), y el
acceso a esas
herramientas en los
hogares, aunque con
diferencias importantes
entre los mas ricos y los
mas pobres,
especialmente en la
disponibilidad de internet
y computadora personal
(pero no de televisor y
celular) (UNICEF, 2021b).
15 Los datos corresponden
a resultados de estudios
realizados en los
diferentes pafses,
sistematizada en (UNICEF/
UNESCO/Banco Mundial,
2022). La estimacion
resultaba mas sombria
que los primeros

diagndsticos, donde ya se

Sobre un total de 104 paises se habrian registrado evidencias de “pérdida de
aprendizajes” como consecuencia del cierre de la actividad presencial en escuelas en
cuatro de cada cinco. Entre los paises con pérdidas severas se encuentran: Canada,
México, Brasil, Polonia, Rusia, Sudafrica, Ghana, India y Nepal. Con pérdidas entre
leves y moderadas, varios de ingresos altos como EEUU, Espafia, Inglaterra, Noruega,
Holanda, Bélgica, Suiza y Chequia, ademas de otros como Etiopia, Kenia y Pakistan. A
este grupo perteneceria Argentina'®. Sélo diez paises no registran ni pérdidas ni
mejoras significativas (Australia, Burundi, Costa de Marfil, Islas Marshall, Nauru,
Senegal, Suecia, Tayikistan, Turkmenistan y Zambia), en otros dos habria habido
mejoras (Burkina Faso y Japdn) y en cinco, resultados ambiguos (China, Dinamarca,
Francia, Italia y Uganda)'>.

En paralelo, tampoco parece haber evidencia fuerte sobre la efectividad de otras
acciones complementarias, especialmente los programas de apoyo y formacién
docente en aprendizaje a distancia, a pesar de que 73% de los paises afirmaron
haber ofrecido entrenamiento especial, 89% instrucciones sobre ensefianza a
distancia, 80% contenidos de ensefianza remota, 78% apoyo profesional, psicosocial
y emocional, y 59% herramientas de tecnologia de informacién y comunicacién y
conectividad. En estos casos, “lo que la evidencia sugiere son impactos limitados,
particularmente porque los programas tuvieron que enfrentar obstaculos en su
implementacion y los docentes, luchar con el burnout y la ansiedad” (Banco Mundial,
2021, p. 28)'e.

El retorno de la presencialidad

Como puede observarse, el aprendizaje a distancia pareceria no haber podido suplir
la ausencia de ensefianza presencial. Las consecuencias en términos de “pérdida de
aprendizaje” se han extendido a lo largo del globo, incluso en los paises de
capitalismo avanzado. Si resaltamos aqui la situacion de estos paises es
precisamente para destacar que no se trata solo de efectos generados por la
dificultad de acceso a recursos, como resulta tal vez mas claro en distinta medida
para los restantes grupos. En los paises donde existian mejores condiciones para
implementar la ensefianza a distancia en su modalidad digital no pudieron evitarse
pérdidas. Fueron muy acotados los casos en que esto no sucedio. Esto no refuta las
potencialidades de la educacién digital, si alerta sobre determinadas limitaciones en
su implementacién mas o menos inmediata'’.

Resulta dificil evaluar cuanto de estos efectos resultan de las alternativas de
enseflanza ejecutadas y cuanto de su aplicacion forzada, acelerada y hasta
improvisada en el contexto de una situacion de emergencia. El hecho de que las
limitaciones en ensefianza remota ya vinieran siendo estudiadas con anterioridad a
la pandemia, no descartan que su uso haya expandido obstadculos que ya se
percibian aun en su modalidad digital. Entre las multiples barreras existian algunas
propiamente tecnoldgicas, como la ausencia de infraestructura y soporte técnico, de
dispositivos, ancho de banda y conectividad (y su calidad), de disefio de programas e
interfaces adecuadas, de compatibilidad con los contenidos de la ensefianza o el
riesgo de ataques virales. También otras ligadas a las condiciones de
implementacién: apoyo administrativo, costos, seguridad de la informacién,

regulaciones, alteraciones o cortes en la provisién de energia eléctrica, etc.
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Sin embargo, aun con infraestructura y condiciones propicias, se presentaban otras
vinculadas a los estudiantes y que excedian sus conocimientos y experiencia previas,

la necesidad de asistencia técnica o las dificultades econémicas para el acceso: la
ansiedad y el temor ante las dificultades, el sentimiento de aislamiento por el menor
contacto cara a cara, la necesidad de apoyo familiar, la menor disciplina y orden de
prioridades, etc. De la misma manera, existian otras mas estrictamente pedagogicas:
no sélo la formacién y apropiacién por parte de los docentes de estas herramientas,
sino la incorporacién de tareas de devolucién, interaccion y motivacién hacia los
estudiantes, de mayor tiempo dedicado a tareas de comunicacién, de adaptacién de
contenidos y modelos pedagogicos, etc.'®. Varios de estos elementos siguieron
rigiendo luego del inicio de la pandemia, por eso una de las principales conclusiones
de los informes citados es que “es evidente que la mera provisién de aprendizaje a
distancia no es suficiente para inducir a su adopcién y compromiso” (UNESCO/
UNICEF/World Bank/OCDE, 2021, p. 25).

Cumplidas eventualmente todas las condiciones de infraestructura, equipamiento y
accesibilidad, quedaria pendiente la adopcién por parte de los docentes de esas
herramientas (sobre lo que volveremos mas adelante). Y aun satisfecho ese
requisito, la ensefianza a distancia supondria superar toda una serie de barreras que
en Ultima instancia parecen vinculadas al alto grado de autonomia que exigen por
parte de los estudiantes, y que habian limitado su campo de aplicacién a la
ensefianza superior y para adultos.

No es de extrafiar que, mas alla de los presagios iniciales de una “nueva
normalidad”, el regreso a la modalidad presencial se expandiera rapido en particular
en los paises de capitalismo avanzado. La duracion del cierre completo de escuelas
fue menor en los paises de mayores ingresos: en promedio 15 semanas, contra 21y
media en los restantes'®. Por el contrario, “los paises con cierres de escuelas mas
largos en duracion tendieron a tener las menores tasas de conexién domiciliaria a
internet entre nifios en edad escolar, lo que afect6é al aprendizaje remoto si otras
modalidades no estuvieron accesibles o utilizables” (UNESCO/UNICEF/Banco
Mundial, 2021, p. 22). Ademas, “la razén por la cual los cierres de escuelas fueron
prolongados entre los paises de ingresos bajos y medio bajos posiblemente
estuviera asociada con la falta de infraestructura para asegurar un regreso seguro a
la escuela” (UNESCO/UNICEF/World Bank/OCDE, 2021, p. 13). Aun asi, entre ellos se
registra la menor cantidad de paises que afirman que al momento de la reapertura
todas sus escuelas estaban siguiendo guias de higiene y salud escolar (27%), cuando
a nivel global ese porcentaje era de un 55% y en los paises de ingresos altos, 79%.
Esto también permite explicar por qué en promedio los cierres completos duraron
53 dias en los de altos ingresos, 97 en los de ingresos medio altos y 115 en los de
ingresos medio bajos, pero 88 en los de ingresos bajos.

La vuelta a la presencialidad parece haberse impuesto tanto en paises que no
pudieron garantizar otras formas alternativas (incluso a costa de no poder garantizar
condiciones sanitarias), pero mas rapidamente en los paises con mejores
condiciones de “regreso seguro” para retomar la ensefianza cara a cara, aun cuando
se tratara a la vez de los que mejores condiciones reunian para llevar adelante la
ensefianza remota digital.
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sefialaba que “aunque
limitadas, las primeras
investigaciones sobre la
efectividad del aprendizaje
remoto durante la
pandemia son
ambivalentes, en el mejor
de los casos. Dadas las
multiples formas en que la
pandemia sembro el caos
en los sistemas escolares,
en los estudiantes y sus
familias, esto no deberfa
ser sorprendente” (Banco
Mundial, 2021, p. 38). Por
entonces, ya se
informaban “pérdidas de
aprendizajes” en distintos
grados en varios de los
paises mencionados
(UNESCO/UNICEF/Banco
Mundial, 2021).

16 Alos problemas ligados
al desgaste laboral deben
sumarse los propios
derivados de la misma
pandemia (posibilidad de
enfermarse y morir, falta
de acceso a recursos de
salud ante otras
enfermedades, etc.)y de
los ligados al bienestar
social y mental por el
contexto de cuarentena
(pérdida de empleo de los
progenitores, violencia
domeéstica, etc.). Tampoco
estamos mencionando
aquellos aparejados por el
cierre de los
establecimientos
educativos, como el
acceso a comida, que en
el pico de abril de 2020
habria afectado a 354
millones de nifios en todo

el mundo (Programa



[49-64] Ricardo Donaire

ISSN en trdmite (en linea)
m Tramas de la Formacion Docente. Miradas desde el Sur / Afio 1. n1 (2023)

Mundial de Alimentos,
2022). Ninguno de ellos
debe subestimarse puesto
que afectan ala
ensefianza, pero aquf
estamos intentando
identificar sélo las
cuestiones que hacen a la
organizacion inmediata
del trabajo del docente. En
ese sentido, tampoco
estamos incorporando las
graves consecuencias
para los sistemas
educativos suscitados por
el abandono escolar
ocasionado por la
dificultad de acceso al
aprendizaje por medios
remotos.

7De hecho, pasada la
cuarentena persiste el
llamado a desarrollar
estrategias educativas
digitales, en tanto los
paises de ingresos medios
y bajos concentran la
mayor parte de la
poblacién escolar
altamente expuesta a
riesgos producidos por el
cambio climéatico (ciclones,
sequias o inundaciones)
que podrian ocasionar
eventuales cierres futuros
ante los cuales estas
tecnologias serfan
necesarias (UNICEF,
2021a).

'8Un estado del arte
extenso puede
encontrarse en (Ali, Uppal
y Gulliver, 2017).

Medidas de mitigacion

Las consecuencias en términos de aprendizaje hicieron que durante el mismo curso
de la pandemia los diferentes paises tuvieran que implementar politicas para
intentar paliar el impacto educativo. Nos interesa enfocar en ellas para observar qué
aspectos del sistema educativo fueron afectados y si refieren al proceso inmediato
de trabajo de los docentes.

Los paises de ingresos bajos y medios fueron los que mas tendieron a mitigar
potenciales “pérdidas de aprendizaje” con medidas como la priorizacién de
determinadas areas del curriculum o la extensién del ciclo lectivo, a diferencia de los
de ingresos altos, donde estas politicas fueron mucho menos implementadas. En
cambio, casi todos los paises establecieron modificaciones en la politica de
evaluacién a través de varias medidas: a) en términos de calendario escolar, la
opcion de reprogramar o posponer la fecha de examenes fue la mas extendida
(entre 49 y 60% de los paises, segun el nivel educativo), por sobre las de, o bien,
cancelarlos, o bien, introducir una modalidad alternativa (por ejemplo, a partir de las
tareas de los estudiantes), b) establecer facilidades en su implementacién,
mayormente a través de la introduccion de medidas adicionales de salud y
seguridad, politica que prevalecié en todos los grupos de paises (entre 53% y 70%
segln el nivel) por sobre las de ajustar los contenidos o la modalidad, ¢) menos
implementada que las anteriores fue la opcion de cambiar criterios de graduacion:
entre 34 y 47% de los paises (también segun el nivel) lo hicieron, especialmente los
de ingresos medio bajos.

En linea con esto, una vez que se fue retomando la reapertura de las escuelas, las
politicas promovidas para la recuperacién de aprendizajes fueron: a) afianzar el
curriculum, a través de comités que fijaran prioridades y decidieran qué materiales
deberian ser idealmente ensefiados y aprendidos en cada grado, b) la extension del
tiempo de clase, sea de la jornada escolar o del ciclo lectivo u ofreciendo escuela de
verano, y ¢) la mejora en la eficiencia del aprendizaje en el aula, mediante diferentes
medidas: agrupamiento de alumnos por nivel de dominio y no por edad, tutorias
para pequefios grupos, inversién en paquetes pedagdgicos estructurados o en
programas de aprendizaje auto-guiados, en principio impresos y sin requerimientos
tecnoldgicos si las condiciones para su acceso no estaban disponibles (UNESCO/
UNICEF/Banco Mundial, 2021, p. 36).

Como vimos mas arriba, mayores diferencias entre los grupos de paises se
encontraron en las alternativas para ofrecer aprendizaje a distancia. En el retorno a
la presencialidad, las modificaciones realizadas y promovidas, antes que en los
soportes tecnoldgicos mismos estuvieron centradas en la incidencia sobre los
contenidos a priorizar, su evaluacién, la prolongacion del tiempo escolar y la forma
de organizacion de los grupos.

El proceso de trabajo de los docentes

Volvamos entonces a nuestra preocupacién inicial, ¢qué diagnoéstico deja la
pandemia y sus efectos desde la mirada de estos organismos en relaciéon con los
docentes y la organizacién de su proceso de trabajo?
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“La crisis reveld que, en la mayoria de los paises, los docentes no estaban
preparados para garantizar la continuidad del aprendizaje” (UNESCO/UNICEF/Banco
Mundial, 2021, p. 39). Por eso, para incidir en esta preparaciéon a futuro, las
propuestas giran en torno a que incorporen elementos en dos grandes campos.

Por un lado, una serie de “calificaciones organizativas y pedagégicas” que se juzgan
necesarias para poder ajustar el curriculum con el objetivo de recuperar
aprendizajes (evaluaciones diagnésticas y formativas continuas de los alumnos,
priorizacion de contenidos, planes de clase estructurados). Estas calificaciones se
ubican en un marco mas general de reforma curricular de largo plazo que “desde el
punto de vista operativo, implica formar equipos de expertos en planes de estudio
que puedan identificar los fundamentos, los prerrequisitos y los contenidos
esenciales perdidos y, a continuacién, elaborar materiales tales como objetivos de
aprendizaje actualizados para cada asignatura y especificos para cada grado, guias
del profesor y otros documentos curriculares [...] Los profesores deben recibir una
orientacion clara en forma de capacitacion sobre el plan de estudios consolidado o
priorizado. Por ultimo, hay que procurar ajustar los contenidos de las futuras
evaluaciones de aprendizaje para que estén en consonancia con lo que se ensefia en
la actualidad” (UNICEF/UNESCO/Banco Mundial, 2022, p. 18).

La apuesta vuelve a estar aqui en recursos nada innovadores ya sefialados hace
cuatro décadas por la teoria de la proletarizacién: equipos de especialistas para
adaptar contenidos, métodos, materiales, etc. a ser prescriptos a los docentes. No es
un aspecto para nada desestimable pero no se encontraria aqui un elemento
innovador. La contraposicién entre especialistas y docentes forma parte del debate
ya clasico respecto del proceso de trabajo en la ensefianza.

En un contexto donde no hay evidencias de que la educacion presencial pueda ser
reemplazada y donde el acceso a internet ha cobrado mayor difusiéon®, mas
novedades podrian encontrarse en un segundo aspecto sobre el que se hace
hincapié: la incorporaciéon de pedagogias digitales y el uso de tecnologias de la
informacién y la comunicacién para mejorar la eficacia del aprendizaje en linea e
hibrido?".

Se afirma taxativamente que “la formacién sobre el uso basico de plataformas
digitales en linea no sera suficiente” (UNESCO/UNICEF/Banco Mundial, 2021, p. 38),
porque, ademas de alfabetizacién digital y de conocimientos para la utilizacion de
sistemas a distancia, grupales y sincrénicos como videoconferencias o colaboracién
en tiempo real, se propone que los docentes incorporen “habilidades avanzadas”
para adaptar contenidos y lecciones para ofrecer en linea, gestionar la atencién de
los estudiantes y mantener comprometida al aula remota, realizar evaluaciones y
transmitir devoluciones a distancia, administrar el uso del tiempo, mediar relaciones
y facilitar actividades, interacciones y debate, brindar apoyo y atencién
personalizada, entre otros.

Antes que una automatizacién, estas tecnologias se presentan en principio
mediando un proceso de trabajo que no parece necesariamente mas eficiente, y
cuyas limitaciones solo parecen ser compensadas (de ser posible) mediante una
adaptacién, o mas bien, sobre-adaptacion, de los docentes a ellas. Tal vez por eso, se
cuidan de alertar que “el riesgo de burnout es real” (Banco Mundial, 2021, p. 39).
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19En cambio, en los de
paises altos ingresos
fueron mas comunes los
cierres parciales: 20,4
semanas en promedio,
mientras que en los de
ingresos medio altos
fueron 22,4, en los de
ingresos medio bajos, 17,4
y en los bajos 12,4. En los
paises de ingresos altos, el
promedio de semanas con
cierre completo fue
menos de la mitad del
total (46%). En los de
ingresos medio altos,
medio bajos y bajos
fueron respectivamente:
53%, 59% y 65% (UNESCO,
2022).

20 Un panorama del
crecimiento del acceso a
internet en el mundo
durante la pandemia
puede encontrarse en
(International
Telecommunication Union,

2021).

1 Vale aclarar que los
organismos no descuidan
las referencias habituales
aincidirenla
remuneracion, incentivos
y condiciones laborales.
No son ellas objeto de
este artfculo. En todo caso,
van en el sentido de
reafirmar que el control
de ese proceso de trabajo
busca ser afianzado a
través de condiciones de
disciplinamiento externo,
en este caso vinculadas a

la forma de contratacion.
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22 Tal vez por esta razén
las clases virtuales
sincrénicas hayan sido
mas aceptadas. Un
estudio que abarcé a
varios paises del mundo
mostraba que el 86% de
los docentes que
manifestaban mayor
sensacion de compromiso
y de posibilidad de
afrontar la ensefianza
virtual habfan utilizado esa
modalidad, mientras que
el 82% de los que
expresaban la sensacion
contraria habfan recurrido
a la modalidad asincrénica
(Jelinska & Paradowski,
2021).

23Una descripcién de las
diferentes formas que
puede adoptar la
educaciénenlinea a
distancia, sus
funcionalidades posibles,
las tareas esperadas por
parte del docente y
ejemplos de distintas
plataformas puede
encontrarse en (UNESCO,

2021).

2"La 1Ay la educacion no
sélo tienen que ver con el
desarrollo de programas
de aprendizaje adaptativo
u otras herramientas
dirigidas a los estudiantes.
También se trata de
recopilar datos adecuados
y analizarlos con
algoritmos para apoyar la
ensefianzay el
aprendizaje, la toma de
decisiones y la gestion,
evaluacion y seguimiento

de la educacion. Es

Sin embargo, la utilizacion de dispositivos digitales introduce una serie de
procedimientos que implican efectivamente cambios en el proceso de trabajo, los
cuales pueden generar las condiciones para transformaciones futuras, aun cuando

todavia se organicen mas bien como sucedaneo de la educacién cara a cara.

¢Por qué? Sefialamos al comienzo que las caracteristicas que destacan a la
modalidad digital respecto de las restantes alternativas de educacion a distancia
residen en que parecen suplir de mejor manera las condiciones de la educacién
presencia' 2. La forma que mas se le asemeja son las clases dictadas por el docente
en vivo mediante videoconferencia, y con modificaciones, la alternativa de clases
pregrabadas por el mismo docente complementadas por tutorias a los estudiantes.
Finalmente, el aprendizaje en base a plataformas, permite poner a disposicién
contenidos clasificados segln asignatura y grado, ademas de funciones para
gestionar las clases y la comunicacién con y entre los estudiantes, como sustitucién y
extension del aula tradicional en ausencia de la posibilidad de cumplir esas

funciones en presencia®.

En todas estas formas, en algin grado, el docente pierde el control sobre el ambito,
la interaccion y la regulacién externa sobre los estudiantes. Y al menos en estos
aspectos, puede ocurrir que no necesariamente sea ganado por quien concibe y
dirige de conjunto el aparato escolar, sino que debe ser trasladado al propio
estudiante o a terceros (padres, familiares, etc.). En esto residen sus limitaciones y no
su eficacia. Pero existe algo mas. En el caso de las plataformas abre la posibilidad de
pérdida de control sobre contenidos y organizacion del aprendizaje. No sélo en el
sentido habitual postulado por la teoria de la proletarizacién en tanto son disefiadas,
desarrolladas y administradas por gobiernos, organizaciones no gubernamentales o
empresas. Lo novedoso es que permiten recopilar y sistematizar datos por parte de
esos organismos publicos o privados. Y no sélo en términos del registro
administrativo y de gestion que, digitalizado, refuerza el énfasis sobre los sistemas
de informacién como dispositivo para la “rendicion de cuentas”, sino en cada uno de
los aspectos en que las herramientas digitales funcionan como apoyo al dictado de
clases: busquedas, recursos compartidos, calendarios, foros, mensajes, correcciones,
resultados de evaluaciones, etc.

En La utilizacion de plataformas digitales abre posibilidades de organizar y operar
con grandes masas de informacién de una manera dificilmente imaginable en los no
tan lejanos tiempos en que la Unica tecnologia de soporte eran el papel y el pizarrén.
Y con ello, la potencialidad de automatizar algunas operaciones.

En este marco se ubica el interés por el desarrollo de distintas aplicaciones de la
inteligencia artificial (IA) al ambito educativo, algunas de ellas ya existentes antes de
la pandemia: contenidos personalizables a través de programas de aprendizaje
adaptativo, diagnostico de rastreo y seguimiento de trayectorias de alumnos,
automatizacion de las calificaciones, entre otras. Sin embargo, muy pocos paises
parecen haberlas incorporado a la educacidon como respuesta a la cuarentena, no
existen aun evidencias de presentar mejoras en los aprendizajes y las
preocupaciones al respecto giran mas bien en torno de la confidencialidad de los

datos y las limitaciones éticas en su aplicacion®*,
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En este sentido tal vez debemos leer la advertencia acerca de que “el uso de
plataformas en linea y sistemas de gestién del aprendizaje genera datos Utiles que
pueden aprovecharse para mejorar la ensefianza y el aprendizaje” (UNESCO/UNICEF/
Banco Mundial, 2021, p. 38)*. Es un recordatorio de que, aunque los procesos en
curso no implicasen una pérdida de control inmediato, si pueden estar generando
condiciones para su desarrollo potencial en un futuro.

Reflexiones finales y nuevas preguntas

Tal como preveian algunos prondsticos anteriores a la pandemia, a primera vista el
proceso de trabajo en la ensefianza se ha mostrado resistente a ser modificado
radicalmente hacia una mayor automatizaciéon. La cuarentena habilité una
experimentacion a nivel mundial que al menos en el corto plazo no ha demostrado
poder sustituir a la ensefianza presencial.

Claro que, entre las limitaciones para su desarrollo no hay que subestimar el grado
en que se encontraban ausentes las condiciones para su implementacion. Las
estimaciones no incluyen informacién sobre el acceso de los docentes a la
infraestructura tecnoldgica necesaria, pero en la mayoria de los paises la poblacion
en edad escolar, o bien no contaba con dispositivos o conexién, o bien contaba con
ellos de forma limitada s6lo una parte de los hogares. En estas circunstancias
intentaron ser aplicadas otras modalidades a distancia, como la televisién o la radio,
que no cuentan con las mismas potencialidades de interaccién que las digitales.
Obviamente la ensefianza virtual no se agota en la disponibilidad de tecnologia, pero
su ausencia ya establece limites concretos para su desarrollo.

Fue en los paises de capitalismo avanzado donde se encontraron mayores
condiciones para su implementacién y aun asi se registraron impactos negativos en
el aprendizaje de los alumnos. Aunque esa pérdida pueda ser estimada como mas
restringida y mas moderada respecto de las sufridas por los restantes paises, fue
precisamente en las sociedades en mejor situacion para encarar la ensefianza virtual
donde mas rapidamente tendié a volverse a la educacién presencial. Pareceria un
error entonces atribuir este retorno exclusivamente a la carencia de dispositivos
informaticos por parte de docentes y estudiantes.

De todas formas, es dificil aislar estos desarrollos de las condiciones en que se
produjo. La pandemia impuso un estado de emergencia mundial, con riesgos
inmediatos para la vida, la salud y la subsistencia, y la ansiedad consecuente para la
poblacién. Si bien la presencia de adultos en los hogares, en los casos en que
pudieran cumplir también la cuarentena y contaran con disponibilidad de tiempo y
recursos, pudo operar como condiciéon para el acompafiamiento de los nifios, no es
esperable que esto ocurra en condiciones normales?. Si esta funcién activa como
tutores tuviera que ser fijada de alguna manera implicaria un costo que tampoco
demostraria claramente las ventajas de la educacién virtual. En todo caso, que las
barreras en el desarrollo de la educacion remota digital ya vinieran siendo
consideradas desde antes de la pandemia puede ser un indicador de que los
obstaculos que encontré no fueron fruto exclusivo de esa situacién excepcional y
que incluso ese contexto las haya multiplicado.
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generalmente reconocido
que la mineria de datos y
la IA tienen el potencial de
mejorar la educacion, la
gestion y la evaluacion del
aprendizaje, pero esta
“datificacion" también
puede conllevar sus
propios desafios. Los
riesgos relacionados con
el uso de macrodatos [big
data] y algoritmos no
deben ignorarse, a la par
que deben garantizarse la
privacidad, la seguridad, la
confianzay los derechos
fundamentales de
alumnos, profesores y
familias” (UNESCO, 2022b,
p. 6). Almenos a
diciembre de 2021 se
informaba la aplicacion
oficial de este tipo de
herramientas en solo
cinco paises como
respuesta para apoyar los
aprendizajes ante el cierre
de escuelas por la
pandemia.

%5 Desde una perspectiva
diferente, la propia
Internacional de la
Educacion, organizacion
que agrupa a sindicatos
docentes de todo el
mundo, ha sefialado la
pandemia como un
laboratorio para
tendencias previas,
particularmente para la
comercializaciony
privatizacion de la
educacion a partir de la
incidencia de empresas
tecnoldgicas (que ofrecen
plataformas virtuales y

recursos en linea, pero
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también, tecnologfas
basadas en inteligencia
artificial para aprendizaje y
monitoreo de disciplina de
los alumnos)y a la
promocion del acceso a
dispositivos por parte de
gobiernos y
organizaciones
internacionales.

Sin embargo, mucho
menos énfasis se ha
puesto en la posibilidad
de la ciencia de datos en
relacién con la capacidad
de controlar, almacenary
analizar las acciones de
alumnos, docentes y
resultados. En todo caso,
se plantea el problema de
su mal uso derivado de la
propiedad por parte de las
empresas y la falta de
regulacion (software
defectuoso,
confidencialidad,
consentimiento, etc.)
antes que de control del
proceso de trabajo.
(Williamson y Hogan,
2020).

%6 Aun cuando fuera
posible, mas alla del
contexto pandémico, un
desarrollo que permitiera
derivar la educacion a los
hogares via digitalizacion,
no queda del todo claro
hasta qué punto serfa un
avance. En las condiciones
actuales no puede
desestimarse que concluya
actuando como una
socializacion aparente
vehiculizando un regreso
parcial a formas
domeésticas y particulares

de educacion.

El balance mas inmediato indica que no solo parecen no haber promovido una
mayor productividad a menor costo, sino que implicaron un mayor desgaste para el
conjunto de quienes participan en el proceso educativo, entre ellos los docentes, y
sin poder garantizar un resultado comparable con el de la educacion presencial. Esto
obligd no sélo a regresar a la “viejas” formas escolares, sino a una serie de medidas
de mitigacion posteriores, entre las cuales se promovieron especialmente la
extension del tiempo de clase, la seleccién de contenidos prioritarios en el plan de
estudio y la reorganizacién de cursos para potenciar la aplicacién de paquetes
pedagogicos predisefiados.

Estas politicas suponen o bien la prolongacién de la misma modalidad de trabajo
presencial a través de modificaciones de espacios y tiempos escolares o bien incidir
sobre ella mediante el control externo via la intervencion en el disefio de planes de
estudios, contenidos y materiales a través de especialistas. Siguen correspondiendo
a la denominada subordinacién “formal” del trabajo al capital, donde el proceso se
vuelve mas ordenado, vigilado, etc. pero aun sin transformarse “realmente” sus
bases previas?’. De alli que en el horizonte a corto plazo de las previsiones no
aparezca una sustituciébn por automatizaciéon, sin mencionar el problema de
reemplazar el complejo conjunto de funciones de sostén material y disciplinamiento
social que cumple el aparato escolar y que no se agota en la tarea inmediata de los
docentes. En todo caso, estos elementos deberian ser contemplados en un analisis
sobre las posibilidades reales del capitalismo de transformar a la escuela tal como la
venimos conociendo.

Dentro de este marco es que se insiste en que los docentes se formen en el uso de
herramientas y pedagogias digitales, donde una diversidad de tareas desglosables
intenta, o bien resemblar y complementar la educacién presencial, o bien suplirla
cuando no es practicable, mediante procesos con recursos, en el mejor de los casos,
aparentemente similares, pero mas mediados. En este aspecto, mas que un
desarrollo radical en la subordinacion del trabajo, parece por el momento poner de
manifiesto sus limites. Sin embargo, con la introduccién de la plataforma virtual y sus
funciones, lo que aparenta una simple mediacién genera en realidad la oportunidad
de acumulacién de datos en manos de estados y empresas privadas y las
posibilidades de su analisis mediante la aplicacién de inteligencia artificial, el disefio
de herramientas que avancen en cierta automatizacién de algunas tareas y
eventualmente, abran paso hacia un cambio cualitativo en el proceso de trabajo en
la ensefianza.

Por eso, las consecuencias de la cuarentena escolar no se agotan seguramente en
los fenébmenos aqui analizados. Una situacion caracterizada como de crisis educativa
en la que ya existen diversos desarrollos tecnolégicos es un terreno fértil para que el
capitalismo continle su experimentacion. Son esas condiciones las que generan
potencialidades de un desarrollo con mayor profundidad que pueda traernos
novedades a futuro.

¢Hasta qué punto los formatos digitales se extenderan y consolidaran nuevas tareas,
lograran transformar radicalmente el proceso de trabajo y supondran una pérdida
de control (y no solo un mayor desgaste)? ;El desglose de distintas tareas especificas
supondrd una descomposicion y division técnica novedosa del oficio docente en
otras tantas funciones abordables por algoritmos computacionales que permitan el
desarrollo de diferentes grados de automatizacién para cada una de ellas? En fin, si
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el proceso de trabajo en la ensefianza avanzarad hacia un cambio radical y a una
subordinacién real al régimen propio del capital o si seguira manifestando las
resistencias que lo han mantenido relativamente intacto desde las primeras
anticipaciones de su proletarizacién, en eso se resumen las preguntas que quedan
abiertas.
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Resumen

Durante el afio 2020, inmerso en el contexto de incertidumbre y crisis sanitaria Palabras clave:

Formacion Docente; Pandemia;
Tecnologias populares;
Bariloche (IFDC Bariloche), se vio obligado —al igual que toda la sociedad— a habitar  pjspositivos diddcticas.

propio del comienzo de la pandemia, el Instituto de Formacion Docente Continua de

compulsivamente la virtualidad. Desde ese “nuevo espacio” logré sostener las
propuestas formativas, valiéndose de las tecnologias disponibles y de estrategias
velozmente desarrolladas.

Los equipos docentes configuraron dispositivos didacticos adaptando sus
propuestas al medio virtual, con el objetivo de garantizar la continuidad pedagégica
para sus estudiantes, quienes se encontraban mayormente en medio de situaciones
complejas —sanitarias, econémicas, familiares, entre otras— agravadas en muchos
casos por la falta de dispositivos digitales y/o escasa conectividad

La intencién de esta investigacién educativa, que abarca el periodo 2020-2021 y que
continla en desarrollo, es contribuir a una lectura que retroalimente la formacion
docente en la pospandemia a partir de las construcciones que, si bien aceleradas y
compulsivas, permitieron pensar y disefiar nuevas formas de ensefianza en la
educacion superior. Para ello relevamos los principales dispositivos didacticos

& Esta obra estd bajo una Licencia Creative Commons Atribucion — No Comercial — Sin Obra Derivada 4.0 Internacional.
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desarrollados en contexto de pandemia y las estrategias didacticas que se
abordaron para sostener el vinculo pedagogico, garantizar la formacién docente y
brindar continuidad pedagbdgica a la formacién docente.

Introduccion

Durante el afio 2020 toda la accion del sistema educativo —lo que incluye la
formacién docente desarrollada por los institutos de formacién continua de Rio
Negro— se desarroll6 con el esfuerzo, la creatividad y la dedicacion de muchisimos
docentes a lo largo de todo el territorio jurisdiccional. En particular, las propuestas
alojadas en plataformas virtuales nacionales o provinciales, acompafiadas por el uso
de WhatsApp y los encuentros sincrénicos a través de plataformas en linea,
configuraron en gran medida los dispositivos didacticos en torno a una educacion
remota. La misma tuvo que desenvolverse abruptamente para asegurar la
continuidad pedagédgica en la formacion docente. En este tiempo se desarrollaron
propuestas educativas que implicaron mucha creatividad y compromiso en la
implementacion de diferentes formas de comunicacion para sostener las
trayectorias de estudiantes con limitada o escasa conectividad, la falta de
computadoras adecuadas en sus hogares y el aislamiento social impuesto por el
COVID 19.

¢Cuales fueron los dispositivos didacticos construidos en el afio 2020 para garantizar
la continuidad pedagégica en el IFDC Bariloche? ;Como fueron abordadas las
estrategias didacticas en el marco de los profesorados? La investigacion propuesta
se focaliza en el vinculo pedagégico construido en el marco de esta situacion de
emergencia sanitaria. Se desarrolla a partir de una metodologia exploratoria y
descriptiva, de disefio mixto. Por una parte, se analizan datos arrojados por la
plataforma de los profesorados de Educacion Primaria, Educacién Especial y
Educacion Inicial y por otra, se efectia un andlisis documental de las respectivas
carreras. Estas contribuciones se proponen retroalimentar la mirada pedagbgica de
lo transitado en tiempos de pandemia en el IFDC Bariloche y enriquecer las lecturas
sobre las nuevas formas de ensefianza en la formaciéon de formadores.

En el desarrollo del presente trabajo nos proponemos recorrer los siguientes
apartados: a) la formacién docente en pandemia: contextualizacién; b) Las
tecnologias populares y el vinculo pedagégico; c) Dispositivos didacticos. Entramados
en cambios; d) Dispositivos didacticos. Crisis e incertidumbre. Finalmente
abordamos algunas reflexiones acerca de un tiempo de incertidumbre y sus
proyecciones en la presencialidad plena.

a) La formacion docente en pandemia: contextualizacion

El escenario de ensefianza en pandemia es inédito en la historia de la educacién
moderna. No existen experiencias educativas similares en que una enfermedad
afecte al mundo de forma global e imponga al sistema educativo una experiencia
que atraviese todos los niveles y modalidades de manera integral, provocando
cambios en la ensefianza debido a la necesaria “no presencialidad”. Los cuadernos,
las carpetas, los lapices, las tizas y los pizarrones se transformaron en pantallas,
aplicaciones y plataformas digitales. La ensefianza remota —que recibié el mote de
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“ensefianza virtual” por definiciones de época— resulté ser un cambio drastico y no
planificado que debieron asumir las instituciones y, particularmente en lo que aqui

nos convoca, los institutos de formacién docente.
La proyeccién de la situacion sanitaria llevd a analizar e implementar nuevos

formatos y dispositivos con diversos alcances y resultados. ;Cémo hubiese sido
posible anticipar esta situacién? Nuevas practicas se fueron construyendo sobre la
marcha, haciendo ajustes y reajustes que permitieran ensefiar en tiempos dificiles y
dinamicos. Esto produjo el desarrollo de un conjunto enorme de producciones en
soporte digital, la toma de decisiones pedagoégico-didacticas para gestionar la
ensefianza remota y su correlato en las decisiones politico-institucionales que
habilitaran nuevas practicas de ensefiar en la formacién docente.

A fin de contar con un repositorio de recursos que acompafiase la toma de
decisiones pedagégico y didacticas y a la construccién de orientaciones y estrategias
de acompafiamiento para nuestra y otras instituciones de formacién docente,
sostenemos que se hace necesario relevar y sistematizar los dispositivos didacticos
que se pusieron en juego para afrontar la ensefianza remota.

Al rastrear los origenes y/o antecedentes de la ensefianza remota en el sistema
educativo argentino, las practicas docentes entramadas con las tecnologias digitales,
encontramos que vienen siendo un desafio que data de largo tiempo. En este
sentido, hubo intentos de gran envergadura para acercarnos a la denominada
Educacion del Siglo XXI, promovida en diversos documentos internacionales, de la
mano de habilidades digitales para las nuevas generaciones. En nuestro pais, el
Programa Conectar Igualdad (2005-2015) trajo aparejado avances en este sentido, y
dejé instalado en muchas instituciones educativas ambientes de alta disposicion
tecnoldgica (Maggio, 2012). La pandemia hizo notoria la interrupcion de programas
como este y aceleré ain mas un proceso complejo, con idas y vueltas, en relacion a
la alfabetizacion en el marco de la cultura digital, la actualizacién docente y la gestién
en las instituciones en torno a las tecnologias educativas.

En linea con el planteo nacional, refrendado por la jurisdiccion provincial, el Consejo
Directivo del IFDC Bariloche1 establecié por disposicion N° 20/2020 para el
calendario académico, “implementar a partir del 1° de abril y hasta que las autoridades
nacionales y provinciales reinicien las actividades presenciales en todos los
establecimientos educativos, un trayecto con modalidad virtual”. En otras palabras, el
profesorado debié abocarse a configurar una propuesta politico, pedagogica y
didactica actualizada y pensada para el contexto de aislamiento social, preventivo y
obligatorio para la virtualidad. Esto signific, también, disefiar propuestas en
soportes digitales que contemplaran la posibilidad de ser publicadas y/o distribuidas
en diversos lenguajes y formatos que permitieran a estudiantes con distintas
situaciones de conectividad, acceder desde distintos dispositivos tecnolégicos.

b) Las tecnologias populares y el vinculo pedagogico
El vinculo pedagogico es aquel que se genera entre los diferentes actores que tienen

como objetivo comun el aprendizaje. El advenimiento de la virtualidad alter6 los
modos de dar continuidad a los vinculos y propicié espacios de reflexién en torno a
su construccién. Para que esto sea posible, resulta significativo conocer al “otro”, ese
otro con quien se construira la relacién (Mufioz Moran, 2017). En la presencialidad
estan dadas las condiciones para conocer a ese “otro” educativo desde el encuentro
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cara a cara, la mirada compartida, el didlogo grupal y el acercamiento a los saberes
previos. Antes del COVID-19, docentes y estudiantes nos encontrabamos en un
pasillo, nos sentdbamos en un grupo de trabajo e incluso compartiamos un café.

Las estrategias para generar ese encuentro eran diversas, pero todas consistian en
un espacio cercano, compartido, favorecedor de ambientes para el aprendizaje
donde los participantes pudieran aprender y ser escuchados. ;Qué sucedi6 en la
pandemia? ;COmo lograron sostenerse o reconstruirse estos espacios en la
virtualidad?

Durante el 2020 se construyeron distintos dispositivos virtuales, fundamentalmente
pensados para la educacién remota y la continuidad pedagégica. Docentes y
estudiantes exploraron otras formas de vincularse a través del campus virtual como
plataforma universal, acompafiada por el correo electrénico, los servicios de
mensajeria instantanea y de videoconferencia. Todos ellos conformaron un
escenario alterado (Maggio, 2021) para generar comunidad, experiencias y
aprendizajes diversos.

En este sentido planteamos los siguientes interrogantes: ;cdmo se promueve el
didlogo docente-estudiante en los espacios virtuales? ;Cémo se analiza la
participacion? ¢Qué consideraciones quedan de lado o cuales se focalizan cuando
habilitamos un medio u otro para el didlogo y el encuentro virtual? ;Cémo recoger
evidencias de aprendizajes que permitan la evaluacion y la acredita-
cion?

Las respuestas a estos interrogantes ameritan un analisis y sistematizacion. Para
ello, nos valemos de la distincidon que existe entre las tecnologias especificas y las
tecnologias populares (Expodsito & Marsollier, 2020). Las primeras requieren un
conocimiento previo del entorno y de la disciplina a la que prestan servicio. Las
otras, de uso masivo e intuitivo, no requieren conocimientos especificos sino que
estan disponibles y forman parte de las actividades cotidianas de los usuarios.
Dentro de las tecnologias especificas podemos incluir a los campus virtuales, los
sistemas de videoconferencia y los blogs. Mientras que en la categoria de
tecnologias populares incluimos la mensajeria instantanea en especial Whatsapp, las
redes sociales y los objetos de tendencia cultural que le son propios.

A partir de esta distincibn nos preguntamos: ;qué tecnologias resultan mas
pertinentes para favorecer el vinculo pedagégico? ¢Habilitan un espacio que
favorezca la inclusion? ¢Facilitan que toda la comunidad se sienta escuchada en los
espacios virtuales? ¢Es similar el sentir docente con el sentir estudiantil?

La plataforma sobre la cual funciona el campus virtual del IFDC Bariloche brinda
automaticamente un conjunto de datos cuantitativos que posibilitan un analisis a
priori. Al relevar el uso de las aulas virtuales en el afio 2019, observamos que, aun
contando la posibilidad de acceder a un aula virtual, menos del 40% de los espacios
curriculares hacian uso de ella. Podemos suponer que antes de la pandemia, las
aulas virtuales no eran consideradas el medio elegido para favorecer la construccién
del vinculo pedagégico.

En contraste, durante el 2020 el uso de las aulas virtuales result6é indispensable,
masivo y obligatorio. La plataforma se transformé en el canal privilegiado para
sostener la comunicacién formal y desarrollar las propuestas de ensefianza. Incluso,
prevalecié sobre otras tecnologias consideradas populares, volviéndose, en algunos
casos, el Unico canal reconocido.
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Cuadro: Uso del Campus Virtual 2019 - 2020.

Anélisis de uso Cantidad de Cantidad de Cantidad de
del campus virtual espacios curr.lcul~ares aulas virtuales aulas virtuales
del IFDC 2019 segun los disefios utilizadas utilizadas

curriculares vigentes durante 2019 durante 2020
P.E. Primaria 36 25 36
P.E. Inicial 39 9 39

Porcentaje de espacios
curriculares con

aulas virtuales activas 37 10 37

39,83 % 100 %

Fuente: elaboracién propia

c) Dispositivos didacticos. Entramados de cambios

Abordamos el concepto de dispositivo desde diferentes perspectivas teodricas. El
diccionario de la Real Academia Espafiola (2022) lo define como “lo que dispone;
mecanismo o artificio para producir una acciéon prevista; organizacién para
acometer una accién”. Justamente, en nuestra accién cotidiana, los educadores,
diseflamos mecanismos que organizan la ensefianza y disponen un ambiente
propicio para aprender. Partimos de esta definicién basica para acercarnos a los
aportes tedricos que problematizan el concepto, sobre todo desde las
particularidades respecto a lo filosofico, lo politico y lo pedagégico-didactico. Estos
marcos tedricos, de amplia presencia y discusion en lo que podemos llamar la pre-
pandemia, resurgen y generan transformaciones en los dispositivos didacticos
desarrollados en la virtualidad.

Desde una perspectiva filoséfica, recuperando los aportes de distintos autores que
profundizan la obra de Michel Foucault (Garcia Fanlo, 2011; Vega, 2017; Grinberg,
2015), entendemos a los dispositivos como el conjunto de discursos, decisiones
reglamentarias y proposiciones filoséficas y morales que, a partir de lo dicho y lo no
dicho, se establece una red de vinculaciones al interior de la cual se configuran
relaciones de poder, cuya funcién estratégica dominante es la manipulaciéon de
fuerzas. Desde esta perspectiva, el dispositivo siempre estd inscrito en un juego de
poder, pero también ligado a uno o mas limites del saber que lo configuran. Pensar
en el concepto de dispositivo y en las configuraciones de poder que este implica, nos
permite recordar que los escenarios virtuales no estan exentos de las luchas de
poder y reflexionar sobre como se inscribe la practica remota desde esta perspectiva
en el contexto de pandemia.

Por su parte, existe también una relacion entre lo humano y los dispositivos (Garcia
Fanlo, 2011) donde estos no pueden verse ni existir por separado sino que el sujeto
resulta de esa relacion, de tal forma, que cada momento histérico produce distintos
tipos de subjetividades. Durante este tiempo excepcional, las instituciones
educativas ingresaron de una manera diferente a los hogares de sus estudiantes.
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Ese espacio privado, familiar e intimo se vi6 interrumpido por horas de estudio,
encuentros via Zoom o Meet y por mensajes y grupos de WhatsApp. Lo publico y lo
privado tienden a desdibujar sus fronteras y se establecen nuevas relaciones,
reconfigurando el hogar y la escuela con nuevos tiempos, espacios y formas de
enseflar y de aprender impensadas hace afios atrds (Bridier y Gutierrez,
2021).

Este nuevo escenario, nos obliga a pensar los dispositivos didacticos propuestos
para la presencialidad, que tambalean ante la irrupcién de la pandemia y generan
multiples intersticios. Se impone una amplia revisién de la dimensién normativa, que
encuadre los acuerdos politicos pedagbgicos necesarios y permita repensar las
practicas y sus rituales y supuestos que se ponen en juego en la virtualidad.

En este sentido, es necesario recordar que los dispositivos didacticos son
susceptibles al cambio a lo largo del tiempo y se transforman para dar respuesta
tanto al entramado de relaciones propias de la formacién, como a los fenémenos
externos que los atraviesan. En este interjuego, la formacién se va reconfigurando,
reconstruyendo y cargando de nuevos sentidos (Anijovich, 2014). Pero, la evolucién
exponencial de la tecnologia ocurre a un ritmo diferente a los cambios educativos.
La llegada de esta crisis alter6 la inercia de las instituciones imponiendo practicas
remotas que dieron lugar a una reconfiguracién vertiginosa de los dispositivos
didacticos.

Este nuevo escenario, donde lo tecnolégico y las culturas emergentes atraviesan la
formacién, plantea potentes interrogantes necesarios de esclarecer a través de la
investigacion educativa: ¢alcanza con replicar o traducir la experiencia presencial en
un entorno virtual? ;Cuales son las configuraciones necesarias que transformen los
dispositivos didacticos para abordar la formacién en la virtualidad? ¢Existe una
aceleraciéon de las transformaciones educativas o, por el contrario, crece el deseo de
regresar hacia practicas mas conocidas? ¢Es posible pensar la formaciéon docente
en escenarios hibridos o resulta indispensable la presencialidad plena para formarse
como formadores?

d) Dispositivos didacticos. Crisis e incertidumbres.

La pandemia, ademds de sacudir e irrumpir sobre aquello que estaba fuertemente
arraigado, trajo aparejada incertidumbres, desorientaciones y desencuentros. Pero
también planteé nuevas posibilidades y formas de ensefiar impensadas hace un
tiempo atrds. Algunas propuestas se venian gestando con anterioridad aunque
recién ahora comenzamos a pensarlas y nombrarlas (Gimenez, 2021). De hecho, en
las Ultimas décadas la tecnologia ha reorganizado la forma en la que vivimos, nos
comunicamos y aprendemos (Siemens, 2004), aunque la escuela siempre halld
modos y formas de resistirla. Sin embargo, fue la disponibilidad tecnolégica
existente, la que permitid explorar nuevas maneras de ensefiar, brindar una
continuidad pedagégica y resignificar la ensefianza.

Reconocemos y ponemos de relieve que aqui hay una deuda social que debe ser
saldada. No todos los estudiantes tuvieron las mismas posibilidades de acceso y de
conexion. Nos falta adn un largo proceso para construir y generar como sociedad la
equidad de derechos emergentes como el derecho a la conectividad, la
alfabetizacién en el marco de la cultura digital y el derecho al acceso a las tecnologias
digitales. Entendemos que la instituciéon educativa ayuda a curar heridas sociales y
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tiene como horizonte la igualdad de posibilidades (Kaplan, 2020) en ese estar,
sostener y acompafiar. La escuela, aun en este contexto inédito, es constructora de
lazos sociales, de subjetividades, organizadora de los tiempos familiares y de la vida
cotidiana.

Este tiempo de crisis y lucha dard paso a nuevas configuraciones. Para analizarlas,
podemos centrarnos en la tecnologia organizacional (Sancho, 1998) que no solo
considera lo digital como tecnolégico, sino que identifica diferentes estrategias
utilizadas en las practicas de ensefianza presenciales, como la distribucién de los
pupitres, la ubicacién de la pizarra, los horarios de ingreso y salida, la asistencia a
una Unica aula por vez, la participacion en actividades centralizadas en un Unico
horario, entre otras. Identificamos a estas configuraciones como dispositivos
didacticos pensados para otro momento histérico -la presencialidad-, que ha ido
sosteniéndose con el paso del tiempo sin acompafiar los avances de las nuevas
tecnologias. El cambio de escenario nos invita a reflexionar acerca de las nuevas
alternativas que nos ofrecen las tecnologias digitales y los entornos virtuales, como
un cruce de coordenadas entre agrupamientos, tiempos y espacios que se
transforman para acontecer nuevas formas. ;C6mo podemos modificar la légica
histérica de un espacio curricular: la logica de presencialidad, de espacialidad, de un
“mismo” tiempo y lugar para aprender juntos?

En el caso del IFDC Bariloche se planted la necesidad del disefio de esquemas
alternativos y/o complementarios para el dictado de clases remotas. Miramos “las
nuevas practicas” como fuente de interrogantes que nos invitan a interpretar,
entender y crear en la formacién docente. Las propuestas desarrolladas implicaron
una traduccién no solo de formato sino de lenguaje. El desafio ha sido generar
caminos metodolégicos para que los contenidos disciplinares promuevan un
aprendizaje genuino en la virtualidad. En tal sentido, Edith Litwin (2009) proponia
una construccion dialéctica entre la teoria y la practica educativa que en este tiempo
histérico ha sido vertiginosa. Apremia un andlisis entre los profesores, estudiantes y
personal no docente y comunidad en general para dotar a estas practicas de nuevos
sentidos y saberes. En otros términos, la pandemia debe llevarnos hacia la revision
de nuestras practicas y a generar transformaciones pedagégicas y didacticas. Tal
como sostiene Cristobal Cobo (2020), la transicidn no es automatica ni tiene relacion
con incorporar mas tecnologia, sino que se vincula con un proceso capaz de integrar
lo tecnolégico, lo cognitivo, lo relacional y lo pedagégico.

Reflexiones para un tiempo de incertidumbre

La pandemia trajo consigo la necesidad de replantear las practicas de ensefianza,
transformandolas en lo que hemos denominado “practicas remotas”. Nuestras
practicas prepandémicas se caracterizaban por ser histéricas, estructuradas y muy
arraigadas tanto en las instituciones educativas como en la comunidad en su
conjunto. Las transformaciones ocurridas en 2020 tensionan nuestras concepciones
de tiempo y espacio, de curriculum y contenido, de vinculos y continuidad
pedagogica. En este contexto, surgieron diversas problematicas originadas en la
diversidad y complejidad de intereses de la vida personal y académica de docentes,
estudiantes y sus familias, que resultaron ser invadidos en sus espacios y tiempos
publicos y privados. De este modo fue imperioso abordar la ensefianza desde la
complejidad. A partir de este tiempo inédito y colmado de inseguridades donde
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cada uno de nosotros fue interpelado por la incertidumbre y temores, también
nacié la esperanza de pensar y pensarnos desde otros lugares posibles, dando paso
a otras formas de ensefiar y dar lugar a la continuidad pedagogica. Fuimos
motivados y teniamos como propésito disefiar propuestas de ensefianza mediadas
por las tecnologias que atendieran no solo la emergencia, sino también a la
diversidad y a la inclusiéon educativa.

Acercandonos a un cierre preliminar, recuperamos en la voz de Mariana Maggio
(2020) la necesidad de seguir pensando en tiempos de postpandemia, abiertos a la
posibilidad de aprender colectivamente:

“El modo que tenemos para aprender de esta situacion excepcional es analizar
las prdcticas que estamos implementando. Esto pone en tension la tradicién que
se enfoca en los procesos de planificacién. Las circunstancias nos empujaron a
actuar, pero es necesario mirar lo que hicimos, reconstruirlo criticamente,
aprender de eso y llevar adelante prdcticas mejoradas” (Op. cit, p. 5).

Como educadores, nos asumimos autores de practicas remotas, disefiando distintas
propuestas en un territorio virtual de cuya existencia sabiamos pero no
concebiamos ni propio ni propicio para la ensefianza. Sin embargo, hemos sido
autores centrales en estas nuevas maneras de entender la ensefianza, buscando
nuevos sentidos, estrategias, dindmicas y dispositivos que permitan ampliar,
sostener y acompafiar. En algunos casos hemos creado y disefiado estas nuevas
formas de ser y estar en las instituciones, para que sigan siendo un lugar posible de
habitar.

Desde el paradigma de la educacién como derecho, tuvimos que pensar mas que
nunca la practica en contexto, ya que no estuvieron presentes la tiza y el pizarrén.
Fuimos testigos y participes de una reconfiguracion de la educacion. Se hizo visible el
uso de computadoras como herramientas comunicativas que reemplazaron los
cuadernos de comunicaciones. Nos preguntamos, analizado una y otra vez estos
fendmenos: ;como se transformara el encuentro presencial a partir de estas
practicas remotas?

El aula se volvié permeable y ubicua, ampliandose hasta los hogares de nuestros
estudiantes. La planificacion se volvié colectiva y en ella se plasmé un entramado de
voces buscando sentidos mas globales, a la espera de indicios que visibilizaran la
presencia de nuestros estudiantes aprendiendo del otro lado de la pantalla, y
nosotros ensefiando en clases virtuales, sosteniendo los vinculos afectivos y
pedagogicos, que parecian indefinidos, borrosos y necesarios de reconstruir a partir
de una conexién tecnoldgica.

Indudablemente, este nuevo escenario ha dejado huellas en los trayectos formativos
de estudiantes y educadores, a la vez que en el conjunto del sistema educativo. Esto
nos moviliza a indagar y reflexionar acerca de aquello que se configurara como
permanencias a partir de lo acontecido, de lo construido colectivamente y su
influencia en las practicas educativas. Nos despierta curiosidad e interrogantes que
se abren a nuevas formas y entramados, que seguiran estando presente de forma
dindmica y compleja, entendiendo que la ensefianza se desarrolla en contextos

singulares y en constante transformacion.
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Podriamos concluir que fuimos y seremos generadores de distintas instancias de
trabajo, con el propésito de problematizar y disefiar propuestas de ensefianza
mediadas por las tecnologias, donde podamos aprender de manera colectiva. El
relevamiento, la reflexion y el andlisis de estas instancias son parte inherente de los
procesos evaluativos que ponen en tension, retroalimentan y dan sentido a nuestras
practicas de ensefianza, argumentadas desde la justicia curricular, tan necesaria
para la proyeccion de futuros posibles.
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Resumen

El presente relato intenta socializar la experiencia de trabajo colaborativo en el  Palabras clave:
Formacion Docente; Seminario;

marco del Seminario Problematicas Socioeducativas en la Educaciéon Secundaria del . )
Trabajo colaborativo.

Profesorado de Educacién Secundaria en Geografia del IFDC de Luis Beltran. Este
seminario se ubica en el primer cuatrimestre de cuarto afio del profesorado bajo un
régimen de cursada cuatrimestral.

La escritura de este ensayo tendra por finalidad reflexionar acerca de las dificultades
que se presentan al equipo docente responsable en el desarrollo del seminario a
partir de que el mismo se presenta en el Disefio Curricular bajo la denominaciéon de
Unidad Curricular, para ser trabajado interdisciplinariamente, a partir de los aportes
de docentes de diferentes espacios curriculares .
Se plantean algunos detalles de la propuesta y del desarrollo de la cursada, para
analizar la relevancia de la misma e identificar algunos desafios que surgen con
miras a reelaboraciones posteriores del seminario
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framework of the Seminar on Socio-educational Problems in Secondary Education of  cojiaborative fo,k.
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the Teachers of Secondary Education in Geography of the IFDC of Luis Beltran. This
seminar is located in the first quarter of the fourth year of the teaching staff under a

four-monthly course regimen.
The purpose of the writing will be to reflect on the difficulties that arise for the

teaching team responsible for the development of the seminar since it is presented
in the Curriculum Design under the name of Curriculum Unit to be worked on in an
interdisciplinary manner, from the contributions of teachers from different curricular

spaces.
Some details of the proposal and the development of the course are raised, to then

identify some challenges that arise for subsequent re-elaborations of the seminar.

l. Introduccion

El presente relato intenta socializar la experiencia de trabajo colaborativo en el
marco del Seminario de Problematicas Socioeducativas en la Educaciéon Secundaria
del Profesorado de Educacién Secundaria en Geografia del IFDC de Luis Beltran. Este
seminario se ubica en el primer cuatrimestre de cuarto afio de dicho profesorado
bajo un régimen de cursada cuatrimestral. La escritura tendrd por finalidad
reflexionar acerca de las dificultades que se presentan al equipo docente
responsable en el desarrollo del seminario a partir de que el mismo aparece en el
Disefio Curricular bajo la denominacion de Unidad Curricular, pero que no cuenta
con la designacién de un/a docente que se ocupe especificamente de ese espacio,
sino que el mismo esta conformado por un grupo de docentes de diferentes
espacios. Ademas, reflexionaremos sobre la experiencia del trabajo colaborativo y
sobre las posibilidades de la evaluacién y acreditacion en una propuesta de este
tipo.

En primer lugar, explicitaremos algunos puntos de partida: las caracteristicas del
seminario y su ubicaciéon en el Disefio Curricular. Seguidamente explicaremos la
propuesta elaborada por las/os profesores/as, los contenidos trabajados, propoésitos
y la metodologia contenida en el proyecto del seminario. Después comentaremos
las alternativas de desarrollo de la propuesta, los cambios introducidos en el
proyecto, la recepcién y el desempefio de los/as estudiantes, y las posibilidades
reales de una propuesta didactica innovadora en este contexto. También, desde un

enfoque problematizador, reflexionaremos acerca del trabajo interdisciplinar.

El objetivo del trabajo es hacer, a partir de la narracién, una reconstruccién critica de
nuestra practica (Edelstein, 2011), identificando nudos problematicos, situaciones
dignas de revision, momentos criticos en la construcciéon y el desarrollo de la
propuesta, para imaginar caminos alternativos, otras formas de encarar un
seminario como este.

Partimos del concepto de construccién metodoldgica (Edelstein, 1996), como “una
construccion de caracter singular, que se genera a partir de un objeto de estudio
particular y con sujetos singulares” (Op. cit, p.82); apartandonos de una vision
tecnocratica de la metodologia y apuntando a apreciar la particular construccion que
hacemos los/as profesores/as.
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Puntos de partida

Segun el Disefio Curricular (en delante DC) del profesorado de Geografia (2015), un
seminario es uno de los varios formatos curriculares que integran la propuesta de
formacion. Se diferencia de otros formatos como asignaturas, talleres y EDI. Los
seminarios:
“son unidades que se organizan en torno a casos, problemas, temas o
corrientes de pensamientos para cuyo andlisis se requiere de una produccion
especifica, la contrastacion de enfoques, posiciones y debate. Implican
instancias académicas de estudio de problemas relevantes para la formacién
profesional, a través de la reflexion critica de las concepciones o supuestos
previos sobre tales problemas, que los estudiantes tienen incorporados como
resultado de su propia experiencia, para luego profundizar su comprension a
través de la lectura y el debate de materiales bibliogrdficos o de investigacion.
Estas unidades permiten el cuestionamiento del "pensamiento prdctico" y
gjercitan en el trabajo reflexivo y el manejo de literatura especifica, como
usuarios activos de la produccién del conocimiento. Los seminarios se adaptan
bien a la organizacién cuatrimestral, atendiendo a la necesidad de
organizarlos por temas/ problemas” (p. 29)

El seminario Problemdticas Socioeducativas en la Educacion Secundaria, tiene como
objetivo introducir a los/as estudiantes en las principales problematicas de las
instituciones de educacidn secundaria, con la perspectiva de profundizar las
competencias docentes para la intervenciéon y el acompafiamiento (DC Prof. En
geografia, 2015). El mismo disefio sugiere como contenidos dos posibles ejes: la
cuestion de la inclusion (centrandose en la construccion de alteridades en escuelas
secundarias y el concepto de trayectoria) y la escuela secundaria como dispositivo
escolar, lo cual integraria conceptos como la instituciéon y su contexto, la convivencia,
la diversidad y la practica docente en nuevos formatos. El seminario estd ubicado en
el primer cuatrimestre de cuarto afio de la carrera, es cuatrimestral y tiene una carga
horaria de 48 hs catedra — la mitad que la mayoria de las asignaturas —, y prescribe
una carga horaria semanal de tres horas. Por su ubicaciéon en el mapa curricular en
cuarto afio, en el seminario cursan estudiantes avanzados de la carrera de
Profesorado en Geografia, que han cursado varios espacios de la formacién general
y que han hecho sus primeras experiencias de practica en escuelas, al haber
cursado Prdctica Docente |ll.

Este espacio tiene una caracteristica particular, al igual que otros seminarios: no
tiene un/a docente designado especificamente, sino que debe ser dictado por un
equipo interdisciplinario, cuya conformacién no se encuentra especificada en el
Disefio Curricular. En funcién de esta necesidad, a principios de 2021 armamos un
equipo conformado por tres docentes de la carrera de Profesorado en Geografia -
dos del area de practica y uno de la formacién general (Politica Educativa) y
comenzamos a disefiar una propuesta para cumplimentar las finalidades de este
espacio. Teniendo en cuenta estas consideraciones, el proyecto fue construido
pensando en trabajar a partir de problematicas de la realidad educativa concreta,
para hacer interactuar en la ensefianza esos conflictos de la realidad con la teoria
sistematizada y los saberes de la experiencia, apostando a la construccién del
conocimiento, y no a su mera “recepcion” (Arbesu Garcia, 2004). En ese marco, la
interdisciplinariedad aqui esta planteada como una metodologia de ensefianza que
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permite un abordaje integral, abarcando toda la complejidad de los fenémenos
educativos y sociales. La propuesta del afio 2021 se desarrollé en condiciones de
virtualidad por la continuacién del aislamiento decretado en 2020, con clases
virtuales sincrénicas (a través de la plataforma meet) y asincronicas, a través de la
plataforma virtual del IFDC de Luis Beltran, en donde se habilité un aula virtual. Una
vez desarrollada la cursada del 2021, en el segundo cuatrimestre de ese afio,
construimos una evaluacién en donde reflexionamos acerca de esa experiencia, en
la que identificamos algunos puntos problematicos y planteamos lineas de accién
para el afio siguiente. Estos intercambios se constituyeron en desafios y refor-
mulaciones para pensar la propuesta de ensefianza del 2022.

Fundamentacion y organizacion de la propuesta

La propuesta se construye a partir de dos propoésitos:

« Identificar problematicas socioeducativas de la ensefianza en el contexto
actual, a partir de la lectura de diversos marcos tedricos, para construir
propuestas y proyectos que promuevan una ciudadania critica e intercultural.

« Promover el abordaje y analisis de estrategias que permitan construir
hipétesis de trabajo como asi también, pensar posibles propuestas de
ensefianza vinculadas a la intervencién en relaciéon a las problematicas que
atraviesa hoy la Escuela Secundaria de manera que favorezca la visibilizaciéon de
discursos y practicas que siguen siendo hegemonicas y aun persisten.

A partir de alli, construimos una secuenciacién de contenidos basandonos en seis
ejes: comenzamos por una breve introduccién a las caracteristicas histéricas de la
escuela secundaria desde finales del siglo XIX y los cambios en las Ultimas décadas,
de manera de identificar las particularidades de este formato escolar y su ubicacién
en el devenir histérico. En el segundo eje trabajamos la idea de inclusién y exclusion
en la escuela secundaria como cambio fundamental de los ultimos afios con las
normativas que se derivan de la Ley de Educacién Nacional del afio 2006. Este eje lo
pensamos desde una perspectiva problematizadora, partiendo de la premisa que la
idea de inclusién no tiene un significado univoco tanto en los marcos tedricos
educativos como en la practica cotidiana de las escuelas. En continuidad con eso
pasamos al tercer eje, que tiene que ver con la nocién de trayectorias escolares y sus
implicancias para el analisis de la institucién educativa y el formato de la escuela
secundaria. En el cuarto eje planteamos la idea de diversidad en la escuela
secundaria, dado que estimamos que se vincula con una de las principales
caracteristicas que pone de relieve la escuela en el presente, y su atencién engloba
las principales problematicas de la ensefianza y la intervencién pedagégica en la
actualidad. En el quinto eje pandemia y virtualidad analizamos las implicancias de la
virtualidad en el vinculo entre docentes, estudiantes y conocimiento, partiendo de la
idea de que la pandemia nos puso en un nuevo escenario pedagégico y didactico
que necesita ser abordado reflexiva y criticamente, para no caer en una practica
burocratica y rutinaria. Finalmente abordamos el eje escuela y comunidad y las
problematicas asociadas a la convivencia en la escuela.

En cuanto a la metodologia, partiendo de la idea del formato curricular del
seminario y las nuevas condiciones que plante6 la salida de la virtualidad y el
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Régimen Académico Marco de la Formacién Docente Inicial, pretendimos trabajar
con una metodologia que implique la utilizacién de algunas estrategias que aborden
la reconstruccion critica de los conocimientos, la mirada histérica y tedrica de las
problematicas, pero a la vez una mirada basada en una préctica reflexiva que tenga
en cuenta lo que realmente estd ocurriendo en el vinculo pedagégico y en las
escuelas (Arbesu Garcia, 2004). También planteamos estrategias que apunten a la
integracion (Litwin, 2009) de los conocimientos y de las diferentes miradas. Esta
estrategia de integracion también es fundamental en el formato seminario para
comprender la relacién entre los seis ejes de la cursada. Por eso, desarrollamos
propuestas de actividades que incluyeron la lectura critica de los textos (tanto
tedricos como de la normativa vigente), la confrontacién de enfoques, el trabajo con
entrevistas a estudiantes, la elaboracién de contenidos para divulgacion en la radio
del IFDC y la elaboracién de proyectos de intervencion.

La evaluacion se organizo, en general, a través de actividades al final de cada clase,
que implicaban lectura critica y reflexion. Simultaneamente, esto se va articulando, a
través de la cursada, con otras actividades, que tienen que ver con la perspectiva
problematizadora de la que hablabamos en el apartado anterior. Sostenemos una
idea de evaluacion formativa, como inherente al proceso de ensefiar y aprender
(Palou de Maté, 2003) y ademads, articulamos esta modalidad de evaluacion con la
perspectiva constructivista del conocimiento, tal como plantea Edith Litwin (1998):

“las propuestas de construccion del conocimiento en las situaciones que lo
posibilitan, dan cuenta de las situaciones de transferencia, permiten pensar bien
los problemas del campo, tratan de resolver problemas reales y se constituyen, en
la medida de lo posible, en procesos de resolucién de problemas genuinos y
consistentes con el campo de conocimientos de que se trata” (p. 62).

Esta forma de evaluacién se articuldé con los instrumentos de acreditacion, y se
desarrollé en dos partes: . En un primer corte, al final de la clase 4, que cierra el eje
problematico inclusion-trayectorias, se elaboré un trabajo practico en donde los/as
estudiantes tenian que escribir un texto individual haciendo una revisién de su
trayectoria escolar, poniendo en juego las dimensiones asociadas a ese concepto (lo
individual, lo familiar, institucional y econémico-social). Ese mismo trabajo practico
instaba a los/as estudiantes a hacer entrevistas a estudiantes que actualmente estén
cursando la educacion secundaria, en donde se indagara acerca de las visiones y las
experiencias que ellos/as tienen acerca de su propia trayectoria y pusieran en juego
sus representaciones, dando otras herramientas para la reflexién de los/as
cursantes del seminario. Este momento de la acreditacion se completaba con la
elaboracion de audios acerca de las trayectorias escolares por parte de los/as
estudiantes. Esos audios debian tener como condicién, dos partes, una de
divulgacion de conceptos académicos asociados a las trayectorias y otro de reflexion
acerca de ellas. Con esos audios, se construirian micro-programas radiales para
reproducir en la radio socio-educativa del IFDC.

La segunda acreditacion fue la final, que tuvo que ver con la construccién de una
propuesta de intervencién institucional abordando alguna problematica vinculada
con alguno de los conceptos trabajados en los ultimos tres ejes del proyecto del
seminario, utilizando una seleccion de contenidos del espacio curricular, cuyo cierre
seria la defensa de ese trabajo en el examen final. En esta forma de acreditacion se
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pondrian en juego estrategias de integracion, en el sentido indicado por Litwin
(2009).

Desarrollo de la propuesta

El seminario estuvo pensado con clases presenciales cada dos semanas y clases
virtuales asincrénicas mediante el aula virtual en la plataforma del IFDC, en las que
se carga la bibliografia (documentos tedricos y legislacién), actividades para la
reflexion sobre esos textos e intercambio mediante foros. Esto se completa con
clases sincronicas en grupos pequefios que tuvieron el caracter de clases de
consulta, en donde se trabajaron problematicas, dudas puntuales o se daban
orientaciones para la resolucién de los trabajos. En cuanto al trabajo colaborativo de
los/as docentes, tuvimos algunas de las dificultades que surgen frecuentemente
para llevar adelante una propuesta de este tipo: limitaciones de tiempo y falta de
coordinacion. Sin embargo, logramos un buen entendimiento entre nosotros/as a la
hora de la revisién de las instancias de acreditaciéon y la evaluacion.

Al comienzo del cuatrimestre decidimos que, si bien las clases y trabajos practicos se
armarian colectivamente, habria un responsable de cada clase, que seria el/la
encargado/a de armar (con los aportes de los/as otros/as dos integrantes) los
materiales, actividades y las propuestas de evaluacién. Esta forma de organizacién
nos permitié llevar adelante la propuesta a partir de reuniones periddicas pensadas
de manera ejecutiva, en las que fuimos avanzando en la organizacion de la cursada.
Lo mismo para la correccion de los trabajos practicos. En cuanto a la recepcion de la
propuesta por parte de los estudiantes, podemos decir que fue bastante
satisfactoria. Los/as estudiantes que llegaron al final del cursado fueron un
porcentaje alto de la matricula inicial. Se noté6 compromiso con el trabajo por parte
de ellos/as y entusiasmo con respecto a las actividades ofrecidas.

Un problema importante que detectamos en la cursada de 2021 —que se desarrollé
casi integramente de manera virtual— tuvo que ver con la comunicacién y la escasez
de participacion en las clases sincrénicas. El problema general de la comunicacion
tuvo que ver con las dificultades de conectividad de los/as estudiantes. Para abordar
este problema, organizdbamos clases de consulta virtuales en pequefios grupos.
Costoé generar esos espacios, y percibimos que no fueron lo suficientemente
aprovechados por los/as estudiantes al principio. Sin embargo, con el correr de la
cursada, sentimos que logramos una mayor confianza de los estudiantes para
solicitar y acudir a estos espacios. En la cursada de 2022 la comunicacién fue mas
dindmica, la habilitacion de los espacios presenciales movilizé la comunicacién y los
problemas en este sentido fueron menores.

En cuanto a las propuestas de evaluacién, nos permitieron, al principio de la
cursada, comprobar las dificultades en la lectura y la apropiaciéon del contenido de
los textos y desarrollar un diagnéstico que nos exigié un acompafiamiento mas de
cerca en esas lecturas. En cuanto a la recepcién de las propuestas de acreditacion,
apreciamos que las producciones dieron cuenta de una profundizaciéon en los
conceptos trabajados en la materia, una problematizacién de los mismos y —en
general— una apropiacion critica. En cuanto a la primera propuesta de acreditacién,
la que estaba vinculada a los conceptos de inclusién y trayectorias, las dificultades
tuvieron que ver principalmente con apreciar todas las dimensiones del concepto.
Una mirada impresionista puede hacer confundir la idea de trayectoria con la de
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biografia escolar (Terigi y Brisicioli, 2020), por eso en la lectura y en las reescrituras,

pusimos el acento en la variedad de dimensiones que se articulan en ese concepto.
En cuanto a las entrevistas, nos sirvieron para poner en evidencia la importancia de
la dimensién institucional en el progreso de las trayectorias de los/as estudiantes.
En esta instancia, los/as estudiantes tuvieron que grabar audios con desarrollo
conceptual y reflexiones acerca de las trayectorias. Con esos audios construimos un
micro radial llamado “Pasos, charlando sobre trayectorias”, en donde insertamos
esos audios musicalizados con canciones de la cantautora uruguaya Malena Muyala,
jugando con las asociaciones posibles entre lo expresado en su cancién “Pasos” (del
disco Viajera, 2006) y la idea de trayectorias. La recepcion de los/as estudiantes de
esta propuesta en particular fue muy interesante y motivadora, ya que encontraron
una nueva forma de trabajo con el conocimiento y una forma diferente de
retroalimentacion, al escucharse en la programacién de la radio. En lo que respecta
a a la acreditacion final, vemos que los trabajos recibidos muestran un interés por el
conocimiento de la institucion secundaria y principalmente, por desarrollar
intervenciones asociadas a las problematicas que derivan de la dificultad para
valorar la diversidad en la secundaria, tanto a nivel aulico como institucional y
evidencian una comprension profunda acerca de las implicancias de trabajar en
base a trayectorias escolares.

Algunos elementos para el analisis de la propuesta

Para analizar estos desarrollos que venimos planteando nos preguntamos en
primer lugar si puede hablarse de interdisciplina en una propuesta de estas
caracteristicas. Diremos que es claro que en esta propuesta existe algun tipo de
integracion disciplinar, y que no estamos hablando, de la manera en que lo
trabajamos en la cursada, de un abordaje a partir de disciplinas separadas. Para
precisar mas esta definicion, tomamos el planteo de Paula Pogré (2005), quien
establece una diferencia entre enfoques multidisciplinares, interdisciplinares y
transdisciplinares. En cada uno de ellos existe un nivel mayor de integracion y
cooperacion entre los diferentes campos de conocimiento, pero también aclara que
hay una continuidad entre ellos, y que muchas veces es dificil marcar una linea
divisoria entre cada etapa de la integracién disciplinar. Basadndose en una
clasificacion de Jurjo Torres (1998), la autora plantea la multidisciplina como un
primer nivel de integracion, en donde hay busqueda de informacién e interacciéon de
diferentes disciplinas, pero no hay una transformacién o un enriquecimiento de
cada una de ellas a partir de esa integracion. En la interdisciplina si hay un
enriquecimiento de las disciplinas a partir de la interaccién; y en la transdiciplina,
caracterizada como nivel superior de interacciéon, se habla de un sistema sin
fronteras sélidas entre disciplinas, que estaria planteado a través de grandes teorias
o macrodisciplinas. La diferencia fundamental que nos interesa destacar es que
cuando hacemos multidiscipling, las disciplinas que participan no pierden su
identidad, mientras que esto si ocurre en los abordajes interdisciplinares. En ese
punto, podemos decir que la propuesta del seminario que desarrollamos, avanza
desde las disciplinas a la multidisciplinariedad y la interdisciplinariedad, moviéndose
en ese continuum que marca Pogré (2005), pero con un planteo decidido hacia la
interdisciplinariedad plena. Debemos articular esto también con la perspectiva de la
ensefianza a partir de problemas de la realidad. Como explicamos al comentar la
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fundamentacién de la propuesta y la seleccién de contenidos, los problemas que
tomamos se refieren a cuestiones candentes y relevantes que afectan al sistema, a
la institucién educativa y a los sujetos en la actualidad: los cambios en la escuela
secundaria en las Ultimas décadas, cuestiones asociadas a la inclusion y las
trayectorias, las problematicas en el vinculo pedagégico a partir de la irrupcién de la
pandemia y la virtualidad, y la convivencia escolar.

En este sentido, se pensaron lineas de trabajo que orientaran el trabajo con
estudiantes a partir de estrategias que permitan problematizar dichos saberes y
contenidos desde la complejidad de las problematicas socioeducativas que se
analizan en el seminario y que son transversales a la formacién docente inicial.
Hablamos de temas, problematicas o unidades de interés y que son relevantes en la
educacion secundaria lo cual habilita al trabajo interdisciplinar. Moénica Insaurralde
(2016) menciona:

“Esto constituye una circunstancia favorable para desarrollar la forma de trabajo
propuesta, que ayuda a desarrollar una mirada critica sobre el conocimiento [...] La
mirada problematizadora propuesta no elude sefialar las tensiones y conflictos,
mostrar contradicciones, acercar a otras légicas posibles para la comprensién de
los recortes de la realidad que se presentan” (p. 21).

Las propuestas de acreditacion implicaron trabajar con estas problematicas a partir
de casos concretos, tratando de elaborar proyectos y operar sobre ellas a partir de la
legislacion, los testimonios de la experiencia o los textos tedricos trabajados en el
seminario. Las actividades de clases estuvieron estructuradas a partir de
manifestaciones de estas problemdticas. Un documento de la Universidad
Auténoma Metropolitana, sede Xochimilco, de México (2019), al plantear esta
metodologia de ensefianza para un proyecto de educacién universitaria modular,
plantea la diferenciacién entre Objeto de Transformacién y Problema Eje. Nos
parecié interesante retomar esta diferenciacion analitica, porque nos ayudé a
ordenar la formulacién de las problematicas que planteamos junto a los/as
estudiantes. El Objeto de Transformacién tiene que ver con un problema planteado
en términos generales, tedricos, o un concepto; y el Problema Eje es una
manifestacién mas concreta, situada en tiempo y espacio de esa problematica (UAM-
X, 2019). De esa manera, tenemos una forma de ir de lo general a lo particular —y
viceversa— en el planteamiento y proyectos de abordaje de las problematicas. Esto
lleva implicado, como deciamos en la fundamentacién, una concepcion del
conocimiento y de la manera en que se construye ese conocimiento en la escuela o
en la formacién docente, que sostiene que este no es una copia de la realidad, sino
una construccidon que hace el/la estudiante a partir del proceso pedagogico.
Entendiendo al conocimiento, en los términos del documento de la UAM-Xochimilco
(2019), diremos que: “conocer un objeto es actuar sobre él. Conocer es modificar,
transformar el objeto y entender el proceso de su transformacién y, como una
consecuencia, entender la forma en que el objeto es construido” (p. 30). Por esa razon, la
ensefianza a partir de proyectos se nos presentdé muy pertinente para el cierre del
seminario, en la construccién del trabajo final de acreditacion.

Desafios
El analisis de la experiencia que estamos relatando nos impone varios desafios para
los préximos afios. El primero, a nivel del trabajo cooperativo, tiene que ver con la
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necesidad de seguir consolidando un grupo estable. Este espacio curricular se dictd

por primera vez en 2019 y recién en 2021 logramos armar un grupo con cierta
organicidad y coordinacion. Si bien los/as tres integrantes del grupo nos conociamos
de antes, no habiamos trabajado en conjunto y a partir de estas tematicas. En 2022
el mayor conocimiento de las modalidades de trabajo de cada uno/ay la posibilidad
de encuentros presenciales nos permitié hacer avances en este sentido. El desafio es
gue este equipo se siga consolidando y logremos -a través del conocimiento mutuo-
un mayor nivel de coordinacién en el trabajo y unidad de criterios. Otro desafio tiene
que ver con la manera de favorecer la participaciéon y la interaccion entre los/as
estudiantes: se lograron resultados interesantes en cuanto a las producciones, pero
como profesores/as, sentimos que nos queda pendiente la tarea de poner en
didlogo los diferentes trabajos, de manera que el conocimiento sea construido en el
didlogo de ellos/as con los profesores/as, pero también entre estudiantes. En esto
hemos avanzado parcialmente durante la cursada 2022 del seminario, la
presencialidad nos permiti6 la habilitacion de otros espacios, pero todavia queda un
trecho para consolidarlos. Un tercer desafio es tratar de abordar todas las
problematicas que nos propusimos para el seminario. El mismo no deriva de una
intencién arbitraria de “cumplir con el programa”, sino con la posibilidad de dar
cuenta de la variedad de problemas que presenta la institucién de educacion
secundaria en la actualidad y sus diferentes modalidades. Pensamos que este
desarrollo de todas las problematicas nos orientara a producir respuestas mas
integrales, que las abarquen en toda su complejidad. En linea con esto ultimo, el
cuarto desafio tiene que ver con lograr una mayor integracion de los conocimientos
y de otras areas en el seminario, es decir, seguir avanzando en el caracter
interdisciplinar del seminario, sumando miradas y cuestionando las fronteras entre
disciplinas.

Reflexion final

Esta experiencia nos lleva a plantear algunas reflexiones acerca de la
interdisciplinariedad y la formacion docente. Abogamos por una formacion docente
interdisciplinar, donde el saber se construya a partir del abordaje de problematicas
relevantes de la educacién partiendo de una concepcidon constructivista del
conocimiento. Ademas, llevar adelante una ensefianza interdisciplinar y reflexionar
permanentemente acerca de ella y de sus implicancias, lo cual es una necesidad
teniendo en cuenta que muchos/as de nuestros/as estudiantes van a ser profesores/
as en el Escuela Secundaria rionegrina, modalidad de educacién secundaria que
plantea desde su Disefio Curricular (2017) el trabajo a partir de la problematizacién y
la interdisciplina, y teniendo en cuenta que esta forma de trabajo también esta
recomendada en la Educaciéon Secundaria de Jévenes y Adultos por los lineamientos
nacionales (CFE, 2010 y 2015). Un texto del psicélogo Roberto Follari (2007) nos
aporta algunos elementos interesantes para profundizar y hacer aclaraciones en
estas reflexiones acerca de formacién docente, problematizacion e interdisciplina.
En primer lugar, aclaramos algo que tiene que ver con el caracter problematico de la
interdisciplinariedad: acordamos con Follari (2007) en que muchas veces se parte de
una visién demasiado simplista de la interdisciplinariedad, y se piensa que basta con
reunir especialistas en diferentes campos para tener resuelto el problema de la
ensefianza. La realidad es que “cuando se juntan las disciplinas encontramos un
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problema y no una solucién, entonces, se debiera empezar por la cabal
comprension de esta situacion” (p. 8), es decir, las diferencias de lenguajes y teorias
en las ciencias, nos plantean el primer desafio que es cbmo empezar a ensefiar a
partir de esos puntos de partida. Muchas veces, “las autoridades educativas (...)
desproblematizan esto y plantean como soluciéon lo que en realidad es un
problema” (Op. cit, p. 8). De esa manera, tenemos que aclarar que la inter-
disciplinariedad no se da natural ni automaticamente, se construye, y esta
construccion es compleja y problematica. Lleva un trabajo especifico de produccion,
y depende de ciertas condiciones politicas e institucionales. Por otro lado, también
coincidimos con Follari (2007), en que no se puede plantear un Curriculum
Unicamente en términos interdisciplinares. Solo puede haber interdisciplina si hay
disciplinas. Es decir que “la interdisciplina no reemplaza a las disciplinas, sino que,
por el contrario, las supone” (Op. cit, p.10). Consecuentemente, pensamos que, en
un disefio curricular de Formacién Docente, deberia haber momentos analiticos y
sintéticos. Y en ese sentido, resaltamos las caracteristicas del Disefio Curricular del
profesorado en Educacién Secundaria en Geografia de Rio Negro (2015) donde esto
estd bien reflejado.
En este recorrido hemos intentado dar cuenta de una propuesta singular, y que para
algunos/as de nosotros/as no se parece en nada a nuestras anteriores experiencias
como docentes: trabajo colaborativo, con problemas reales, actuales, candentes y
controversiales del formato del secundario de hoy, haciendo interactuar
experiencias propias, experiencias de “una pedagogia narrativa supone una
comunidad que cuida la conversacién, y en esta conversacién hay multiples voces,
entre ellas las del conocimiento disponible. O quizas mejor, las de las aportaciones
que nos traen ideas, experiencias, pensamientos, construcciones tedricas, datos
empiricos, propuestas [...] todas estas fuentes de conversacion nos llegan como
voces, es decir, como textos con autoria que exponen, argumentan, defienden,
cuestionan, sugieren” (2019: 71)otros, bibliografia tedrica y normativas de diferentes
niveles del Estado, con estrategias muy variadas. Como dice Contreras
Domingo:
“una pedagogia narrativa supone una comunidad que cuida la conversacion, y en
esta conversacion hay multiples voces, entre ellas las del conocimiento disponible.
O quizds mejor, las de las aportaciones que nos traen ideas, experiencias,
pensamientos, construcciones tedricas, datos empiricos, propuestas [...] todas estas
fuentes de conversacién nos llegan como voces, es decir, como textos con autoria
que exponen, argumentan, defienden, cuestionan, sugieren” (2019, p. 71).

Destacar esta idea de la ensefianza como conversacién nos parecié fundamental y
pensamos que esto se expresd en el desarrollo de nuestra propuesta. La
construccion de esta escritura nos sirvié para avanzar en una revision de nuestra
practica que, al ser critica, nos permita mirarnos como extrafios, para encontrar en
ella cuestiones a cambiar o a repensar, encontrar recorridos alternativos, de manera
que intentamos que esto contribuya a una mejor ensefianza, una ensefianza
emancipadora en donde los sujetos tomen el papel de protagonistas de su propia
formacién y su liberaciéon. Con esto intentamos dar cuenta de la ensefianza como
una praxis, como actividad que vincula necesariamente accién y pensamiento sobre
la accién, de manera de no caer en una practica rutinaria. Se trata, al fin y al cabo, de
convocar a las ideas de Paulo Freire (1970): el dialogo real, el didlogo como una
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forma de constitucién de los sujetos y como base de la educacién liberadora. Una

educacién que sirva para adquirir niveles mayores de consciencia y como praxis: no
como pura especulacién intelectual, pero tampoco como mero activismo. La praxis
como el camino para —articulando ideas y accion— orientar nuestra practica en un
sentido emancipador. Este texto forma parte de ese proceso de constitucién de

nosotros/as mismas/os como sujetos/as, por eso no es un informe o una escritura
cerrada, sino que es una herramienta siempre en construccién para repensarnos

como docentes.
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Introduccion

En este articulo presentamos la iniciativa mas reciente de nuestro equipo
Ludomateca: el proyecto Matesplash, una muestra interactiva de juegos, experiencias
y matematica. Se trata de una propuesta que se inicia en marzo del afio 2020, y que
tuvimos que adaptar debido a la imposibilidad de desarrollarla en forma presencial
en tiempos de pandemia. Este proyecto contempla el disefio, la construccion, la
organizacion y la coordinacion de la muestra conformada por juegos y experiencias
matematicas para diferentes destinatarios. También incluye la difusién de los
diferentes juegos y experiencias a través de fichas disponibles en la pagina del IFDC
destinadas a las familias, con la opcién a una guia docente con orientaciones
didacticas para su implementacion en el contexto del aula.

{Quiénes somos?

Somos un grupo de profesoras de distintas areas del Instituto de Formacion
Docente Continua de San Carlos de Bariloche (IFDC), que, en 2008, conformamos el
equipo Ludomateca para profundizar en la relacién entre el juego, la ensefianza y el
aprendizaje de la matematica en los distintos niveles educativos. A lo largo de estos
afios desarrollamos tres proyectos de investigacion, dos de ellos financiados por
convocatorias nacionales del Instituto Nacional de Formacion Docente (INFOD)',
propuestas de formacion permanente?, y proyectos de extensién a la comunidad 3.
Todas estas acciones tuvieron y tienen un fuerte impacto en la formacién docente
inicial a través de las clases y talleres en los diferentes espacios curriculares y la
participacion de estudiantes con diversos roles, también como parte de los equipos
de investigacion.

En 2015, algunas integrantes del equipo escribimos de forma colaborativa el libro £/
Juego en la ensefianza de la matemdtica y en 2019, De la division a la divisibilidad,
secuencias de ensefianza con juegos, ambos editados por Novedades Educativas.

EDBG Fsta obra estd bajo una Licencia Creative Commons Atribucidn — No Comercial — Sin Obra Derivada 4.0 Internacional.

Recibido:

24 de febrero de 2023
Aceptado:

20 de marzo de 2023

Palabras clave;
Matemadticas; Educacion;
Derecho al juego; Formacién Docente.

" El juego en la ensefianza
de la matemdtica
(Convocatoria 2008) y £/
Juego y el aprendizaje de la
divisibilidad (Convocatoria

2012).

2 Los juegos en la ensefianza
de la matemdtica, Los
Juegos en las secuencias de
ensefianza de la
matemadtica, Juego y

divisibilidad, entre otros.

3Por ejemplo, Sudoku para
todos, Taller de Juegos
matemadticos, Matemdtica
en clave de juego'y

Matejuegos, entre otros.
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Estas dos publicaciones recogen gran parte de nuestro trabajo y experiencia
desarrollados en el marco de las citadas acciones.

El proyecto Matesplash

A lo largo de 2020 y 2021 nos reunimos semanalmente en forma virtual para
desarrollar las fichas escritas de los juegos y las experiencias que formarian parte de
la coleccion de Matesplash. Definimos criterios de seleccion, tales como la
originalidad, la estética, las posibilidades de presentar variantes con diferentes
grados de dificultad y que pudieran jugarse o explorarse en forma individual y
grupal. Creamos y adaptamos las propuestas y escribimos las fichas atendiendo
especialmente a que brindaran oportunidades de “poner el cuerpo” y hacer
matematica a partir de conocimientos cotidianos. También contemplamos que
fueran transportables, desinfectables, reparables, durables y guardables, y que su
disefio respetara el acceso universal desde una perspectiva inclusiva (a través del
tamafio y textura de sus piezas, sus colores, los distintos soportes multimodales, el
material de apoyo y la grafica).

Publicamos y difundimos las propuestas a través de la pagina del IFDC Bariloche,
flyers en las redes y la escritura de un articulo en la Revista Novedades Educativas.

En diciembre de 2021, a partir de las gestiones de la entonces integrante del equipo
Profesora Graciela Méndez, la muestra fue inaugurada presencialmente en el IFDC
de El Bolsén con grupos de diferentes escuelas primarias de esa localidad,
presentando las propuestas disefiadas hasta el momento.

Durante el 2022 se desarrollaron en el IFDC Bariloche, dos espacios de definicion
institucional (EDI) “Matesplash, la puesta en accion” que finalizaron en dos muestras
abiertas a participantes de escuelas primarias de la ciudad. En la propuesta de EDI se
abordaron con los estudiantes inscriptos, entre otras cuestiones:

* elanalisis y estudio de las seis propuestas desarrolladas por el equipo.
« la coordinacién y gestion de propuestas ludicas.
« la reflexién sobre los aspectos a considerar a la hora de presentar un juego
en una muestra o en el aula y abordar su potencial de trabajo matematico
(antes, durante y después de jugar).
« la planificacion e implementacion de propuestas ludicas en la muestra
Matesplash.
Como culminacién de la propuesta de EDI, cada estudiante debi6 participar de la
muestra interactiva y coordinar alguna de las propuestas presentadas considerando
lo trabajado en el desarrollo del EDI. La primera de las muestras fue realizada en el
mes de junio en la que participaron alrededor de 80 estudiantes de las escuelas
primarias 328 y 267, y la otra, en el mes de noviembre, en la que participaron
alrededor de 25 estudiantes de la escuela 320.

Descripcion de la experiencia

La experiencia la desarrollamos con dos formatos diferentes. El formato virtual
surgié durante la pandemia y publicamos las seis fichas y sus orientaciones
didacticas en la pagina web institucional a disposicién en: https://ifdc.edu.ar/home/
3707-2/.


https://ifdc.edu.ar/home/3707-2/.
https://ifdc.edu.ar/home/3707-2/.
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En ella se describen, hasta el momento, seis propuestas y orientaciones didacticas,
accesibles a través de los enlaces:

Quinteto de Propuesta Guia docente
triangulos (acceso html)  (acceso html)
Multiplidado Propuesta Guia docente
(acceso html) (acceso html)

Cubriendo el Propuesta Guia docente
plano (acceso html)  (acceso html)

Rompecabezas Propuesta Guia docente
de dos piezas (acceso html)  (acceso html)

Terminator 1 Propuesta Guia docente
‘ (acceso html) (acceso html)

Tomalo con Propuesta Guia docente
pinzas (acceso html)  (acceso html)

Matesplash contempla dos modalidades de organizacion presencial:

+ Rotativa: cada grupo esta un determinado tiempo en cada estacion de
juegos .

« Kermesse: es de participacion libre, cada participante elige a qué estacién va
y cuanto tiempo se queda.

En las jornadas de intercambios realizadas hasta la fecha de esta publicacion hemos
probado las dos modalidades dependiendo de los destinatarios, los propésitos de la
institucion receptora y de los organizadores, el espacio y el tiempo disponible, la
cantidad de coordinadores a cargo de cada propuesta y los materiales a disposicion.
Todas estas cuestiones deben pensarse al comenzar la planificacion y antes de la
realizacion de la muestra interactiva .

La misma se organiza en tres momentos:
1- Recepcion de participantes, presentacion de la propuesta y organizacion de
los grupos.

2- desarrollo de juegos y experiencias.
3- cierre.


https://drive.google.com/file/d/1nec2SHNBbJ0nQ2IBb_CQ4M7q_ZATOe9O/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1WqenGXNotp3utU7fRp-u0oZSuuHwF-_H/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1afXU-9Hbs7dd33AOMY6TtfGqqI3Xit_s/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1BM0gT3KZ3fUoye9l8aRnKWfHz8tMbX0W/view
https://drive.google.com/file/d/1Zc7jLfh3Nx8K3K1BP6AsFdCir8-d19QD/view
https://docs.google.com/presentation/d/1eBF-Ti0DU2nDGEBis9Yy--IlYwKuH-v1hAvQt8_SBRI/edit?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1m84g_PZv-Cz36aWhUm6lW_R6kp7VCgbl/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1yBE8HS9246wKGuI-vneZab8_NGYKFYMG/view
https://drive.google.com/file/d/1n7gLoXB0a_rs9YZ2O6qoUG5lweD-CxZe/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1AXLxY-LEEzevT8FajYFFfaw3IXbW7PU9/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1WlrQGYApxIk8lwIvu2c_2DuPRGweCiYq/view?usp=share_link
https://drive.google.com/file/d/1neIzpl5eBhWudABuYPbWGUAyringqCuP/view?usp=share_link
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En el primer momento, luego de una apertura y presentacién se describen
brevemente las propuestas. Especialmente en el formato de kermesse esto es
fundamental para que cada participante pueda elegir a qué estacion quiere ir,
considerando también que pueden concurrir mas de una vez a la misma propuesta,
otorgandoles la libertad de diagramar su propio itinerario segiin sus intereses y
motivaciones.

Cada juego/estacion demanda una particular forma de organizar el espacio y el
mobiliario, de distribuir los materiales, y ordenarlos luego de cada visita para
disponerlos para el préximo grupo.

Por ejemplo, Terminator 1 es un juego que requiere solo un dado y consiste en sumar
los puntajes en cada ronda con tiros sucesivos. Si sale un uno, se pierde todo el
puntaje acumulado hasta ese momento. Luego de cada tiro es necesario decidir si se
sigue tirando el dado y arriesgarse a perder todo o si conviene “plantarse” para no
perder lo acumulado. Para este juego decidimos armar una ronda con los jugadores
sentados alrededor. En la situacion de la imagen se traté de grupos de primer y
segundo grado por lo cual decidimos solo dos participantes por mesa. De esa
manera se reduce el tiempo de espera y se facilita el dialogo para que acuerden los
modos de registro de los puntajes.

La carteleria y los instructivos
escritos de las propuestas son
apoyos importantes para que
puedan estar disponibles para
estudiantes y docentes. Para
facilitar su descarga incluimos

en la misma cédigos QR.

En cada estacién es conveniente contar con un/a ayudante que pueda resolver
los imprevistos durante el juego. Previamente escribimos algunas ideas de guién
para facilitar la coordinacién las intervenciones durante su desarrollo, y
elaboramos preguntas para facilitar el didlogo después de jugar. El mismo ofrece
oportunidades para ejercitar el calculo mental exacto, y maneras de registrar los
puntajes, recurriendo a puntos, palotes, los dedos o numerales.

Antes de pasar a otra estacion se puede conversar acerca de: ;como les resulté el
juego? ;Cudl fue el mayor puntaje a que llegaron en una vuelta? ;Cuéntas veces
les sali6 Terminator? ;Qué calculos les resultaron mas faciles y cuales mas
dificiles de resolver? ;Por qué? ;Como los resolvieron?, ;conocen algun juego
similar?, entre otras.

Reflexiones

Entendemos que Matesplash es un proyecto que crece afio a afio y se multiplica. Si
bien contamos con los materiales que hemos construido a lo largo de este tiempo
para los diferentes juegos con grupos de hasta treinta integrantes, entendemos que
los elementos son una condicidn necesaria, pero no suficiente. Cumple un papel
fundamental la coordinacion de los grupos para despertar el interés, generar un
clima que habilite equivocarse y volver a intentarlo, consultar y dialogar en forma

grupal.



Matesplash una propuesta del equipo Ludomateca
del IFDC Bariloche [ 87-92 ] Tramas de la Formacidn Docente. Miradas desde el Sur / Afio 1, n° 1 (2023)

Jugar es un derecho, creemos que estas propuestas invitan a hacerlo también en la

escuelay amplian la experiencia escolar.

Si como docentes deciden incluir los juegos y actividades en propuestas aulicas, esto
requiere atender a cdmo se recuperard la experiencia de jugar y a las posibilidades
de matematizar situaciones ocurridas para promover la reflexién matematica, la
conceptualizacion y sistematizacién de lo aprendido. Las llamadas partidas
simuladas en forma oral, grafica o escrita permiten visualizar las situaciones del
juego para identificar los conceptos y procedimientos.

Esperamos que Matesplash pueda seguir creciendo y que llegue a la comunidad del
IFDC, a las escuelas primarias y al publico en general. El proyecto original como
muestra interactiva con un espacio abierto para las escuelas y la comunidad para
jugar y hacer matematica, se fue adaptando a la situacién de ASPO y DISPO y nos
desafié a buscar también otras alternativas.

Consideramos muy valiosa la experiencia vivida por las y los estudiantes del Instituto
que participaron de la propuesta de EDI como la posibilidad de tener sus primeros
contactos con los alumnos y alumnas de la escuela primaria. Representa todo un
reto en su formacion inicial, el sentirse parte de la coordinacion de las propuestas.

Seguimos comprometidas con una educacion inclusiva, por lo cual buscamos formas
de mejorar el vinculo de las personas con la matematica a través del juego, la
manipulacién de materiales y el pensamiento critico a partir de contextos reales.
Tenemos la conviccion de que la matematica debe ser accesible para todos y que el
juego es un contenido cultural que vale la pena compartir.
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En el marco de las clases abiertas propuestas por la catedra del Seminario de
Historia Regional de la Patagonia, del profesorado de Historia dentro del Instituto de  Palabras clave;
Formacion Docente Continua El Bolsén (en adelante IFDC El Bols6n), el 23 de g:{:;sr;ig"de"
noviembre del 2022 se realizé el Ultimo encuentro de un ciclo de conversatorios que
tuvieron como fin invitar a la comunidad comarcal y estudiantil a participar de
tematicas que interpelen el presente desde una mirada historiografica critica, desde

un enfoque y compromiso situado.

Mientras transcurria el cursado de la catedra, tanto el profesor a cargo, como
estudiantes, cuestionaron cémo determinados abordajes de Historia Regional de la
Patagonia muchas veces carecen de la perspectiva de género, negando el
reconocimiento de una pluralidad y heterogeneidad de historias sobre aquellas
mujeres que la historia “oficial” aun se empefia por invisibilizar. Sumando a esto, la
carencia de obviar la perspectiva “portefiocéntrica” del corpus bibliografico con el
que se cuenta la historia de mujeres en periodos diversos de esa historia
oficializada.

Quizas el motor, de este encuentro, fue tratar de buscar respuestas a las preguntas
problematizadoras surgidas al interior de la misma catedra, entendiendo que nos
encontramos en la busqueda de aprender a pensar colaborativa y colectivamente,
desde una mirada particularmente situada, contextualizada. Un aporte especifico
para esta experiencia es la que nos brinda Anijovich, al referirse sobre las buenas
practicas de ensefianza, que se define como “aquella con intencionalidades
definidas y explicitas, que promueve la interaccién entre los alumnos y los docentes,
y entre los propios alumnos, y que transcurre en un espacio, tiempo y en un
contexto socioeconémico determinado. Es aquella en la que un docente, apelando a

& Esta obra estd bajo una Licencia Creative Commons Atribucion — No Comercial — Sin Obra Derivada 4.0 Internacional.
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ideas 0 a recursos nuevos o existentes, encuentra un sentido, un para qué de ese
hacer, lo lleva a la practica, recupera de modo reflexivo lo que ocurrié y puede
pensar en mejorar futuras acciones” (Anijovich; 31-32: 2021)

De estos interrogantes, y en busqueda de ampliar y enriquecer la construcciéon de un
abordaje mas complejo, y desde una mirada critica que incluya aquellas voces e
historias poco estudiadas, valoradas y resignificadas, la catedra se propuso invitar a
una referente y especialista a nivel regional en estudios de las mujeres y de género.
De este devenir, en noviembre de 2022, el IFDC El Bolsén tuvo el agrado de recibir a
la Doctora y profesora en Historia Laura Marcela Méndez, quien accedié
amablemente a viajar y compartir sus trabajos sobre Historia de las Mujeres en
nuestra region, quién compartié sus reflexiones a través de un analisis critico y un
compromiso inagotable con la memoria de las mujeres de la Patagonia.

El encuentro llevé como titulo "La polla triste tiene nombre’. Historia de Mujeres
Patagénicas 1850-1950", incluy6 la participacién no solo del estudiantado, sino de
colegas, investigadores/as y docentes que apuestan en su trabajo cotidiano a
indagar por la deconstruccién en la Ensefianza de la Historia, al asignarle la merecida
relevancia que las mujeres tuvieron a lo largo de un pasado que siempre fue
decididamente opresor y desigual.

A través de su clase, y sus reflexiones la profesora nos invita a contextualizar el
periodo con un lenguaje muy ameno y accesible: finalizadas las expediciones
militares en la Patagonia, el Estado nacional se ocupé de incorporar a su 6rbita los
territorios indigenas mas australes; y desde alli —podriamos decir— que nace una
necesidad por homogeneizar —en apariencia— a todas aquellas personas que
logren obtener la categoria de ciudadanos y ciudadanas. Pero naturalmente, como
sucedio a lo largo de la historia, las mujeres quedaron relegadas a una legislacion,
que rara vez, parecié establecer derechos realmente iguales y justos hacia el
entretejido social. El estado de la cuestién se complejiza si atendemos a un
revisionismo tendencioso, que presenta a las mujeres como un colectivo
heterogéneo, marcado por las diferencias de clase, etnia, rango etario y adscripcion

La clase propuesta enfatizé en la triada de opresion que las mujeres de los territorios
mas australes del mundo sufrieron a lo largo de la historia en la regi6n, dandole
nombre e identidad a aquellas mujeres que han sufrido las mas fuertes
desigualdades que el capitalismo industrial pudo instalar en la Patagonia. Son estas
historias, en las que se nombra a mujeres como Juana, Sama, Bibiana Garcia, Bertay
la querida abuela de Laura Mendez, Eustaquia Perez, y que nos va narrando las
opresiones que han sufrido cada una de ellas, variando la perspectiva analitica de la
opresion que sufren a partir de su condicion de clase, a la opresion que sufren por
su condicién de género, sin descuidar su raiz étnica o identidad cultural. La posicion
de la expositora, en este punto en particular, es claramente uno de los ejes
principales con la que guia y estructura su narracion.

Es a partir de cada una de las historias que se va hilvanando y visibilizando cémo se
produce un sistema de opresion a estas mujeres y como se da, interseccionalmente,
la posterior dominacion. Al dejar explicitado estos ejes, la clase avanza en
desmembrar la manera por la cudl esto se va instaurando en la sociedad patagonica,
a partir de qué medios y a partir de qué discursos se ha logrado, dejando entrever
un mensaje claro de continuidad histérica.
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Pero esta tipificacibn no alcanza cuando hablamos de derechos otorgados y
ejercidos de igual manera. Laura también nos sugiere pensar que las
discriminaciones y opresiones se dieron de manera simultanea entre mujeres, que
por su posicién econdémica y de origen, contaban con algunos pocos distintivos
privilegios (duefias y patronas) pero que en la practica cotidiana todas y cada una de
ellas compartian en comdn una opresidon claramente mdas homogénea: el
patriarcado sustentado por la teoria androcéntrica.

Otro de los ejes principales con los que Laura lleva adelante su presentacién parte

de poder darle voz a aquellas mujeres que la historia oficial siempre olvidd, o mas
bien, siempre silenci6. Incluso, el puntapié de la clase abierta es una cita de El Grito
de Sud, de 1812 en la que explicita lo que “el pito triste” y la historia han hecho con
las voces de estas mujeres: «Trescientos afios de esclavitud y de tinieblas bastan
para exaltar a los americanos y gritar contra el fiero despotismo de sus antiguos
agresores, pero las desgraciadas mujeres habran de enmudecer, aunque vean que
no se tenga providencia alguna que se dirija a mejorar su educacion (...) las madres,
las esposas, las hijas, hermanas y compraticias de los americanos, nos les han
debido hasta ahora un solo rango de atencién y liberalidad.» A partir de la cita nos
hace descubrir, a quienes participamos de esa charla, todo lo que hay detras de esa
frase y cdmo se construye el discurso patriarcal en el inconsciente colectivo y cémo
perduran en la historia.

Definitivamente, y cuando nos deslizamos sobre el final, la invitada recupera todo su
interés y compromiso personal, revalorizando la figura de Eustaquia: su abuela,
inmigrante pobre, habitante de la Patagonia en 1920, quién, en un cuaderno de tapa
marrén y guardado en la alacena, escribia con un lapiz que cada vez se hacia mas
pequefiito. Escribia refranes, historias breves. Escribia historias. Las cuales Laura de
pequefia escuché de primera persona. Estas estaban llenas de experiencias y
sabiduria, de experiencias pasadas por el cuerpo. Cuando Eustaquia muere, Laura
quiso heredar aquellas anotaciones, aquellas historias escritas, por el significado y
por la memoria de Eustaquia, pero -sospecha Laura-, que como el cuaderno no
pertenecia a la obra y vida de un hombre, nadie lo encontré porque no hubo, al
parecer, ninguna intenciéon de conservacion, ni pizca de curiosidad. Desde alli, desde
una historia —en apariencia poco importante para la historia oficial a la que hicimos
mencion— Laura nos acerca al estudio de la historia oral y la memoria. Desde la
figura de una mujer cuya vida doméstica nos recuerda a aquellos roles asumidos
femeninos del pasado, cuidando y compartiendo crianzas, ensefiando valores y
transmitiendo desde la oralidad y la escritura (olvidada por los sistemas opresores
mencionados) las historias mas invisibilizadas. Recuperando la publicaciéon reciente,
que nos vuelve a traer a Eustaquia, Laura y otras mujeres que participan de la
creacién de Nosotras somos Ellas (2023) rescatamos su palabra diciendo: “Hoy,
mirando para atras, creo que esa fue la punta del ovillo de una madeja destinada a
tejer historias de mujeres en la intencién de presentarle batalla al olvido y mostrarlas
como sujetas histéricas” (Méndez; 2023: 17).

De manera disparadora e inspiradora, la docente abre el juego a historias de
mujeres patagénicas silenciadas y oprimidas por la historia. Las historias
contextualizadas de mujeres patagénicas cobran vida gracias a la historia oral, a la
historia que nos remite y nos comparte tanto en sus escritos como en clases abiertas
Laura Méndez, sin despojarse, claro esta, de sus convicciones.
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