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NUEVAS ALFABETIZACIONES EN LA FORMACION DOCENTE EN ARGENTINA.
UN ANALISIS DE LA PRODUCCION DE DISCURSO PEDAGOGICO EN LAS POLITICAS
CURRICULARES A PARTIR DE LA LEY NACIONAL DE EDUCACION 26.206

RESUMEN

Esta tesis tiene como objeto de estudio los procesos de produccion de discurso pedagdgico sobre las llamadas
nuevas alfabetizaciones y su inclusion en la educacion obligatoria. El caso de estudio son las politicas curriculares para
la formacién docente inicial generadas a partir de la Ley Nacional de Educacion 26.206 en Argentina. Se propone
como objetivo general describir y comprender esos procesos con particular énfasis en las relaciones entre los discursos
predominantes en campo intelectual de la educacion a nivel internacional y las relocalizaciones realizadas a escala
nacional.

Con el proposito de describir las perspectivas tedricas en el campo intelectual de la educacion, estudia textos
publicados por revistas cientificas en el plano internacional y nacional entre 2007 y 2010. Explora estas publicaciones
en extension y en profundidad a través de Analisis Critico de Discursos y cartografia social y de la creacion de una
base de datos que permite mapear las relaciones de cita y coautoria entre estos textos. El estudio de las politicas
curriculares y de sus procesos de elaboracion fue realizado a través de entrevistas en profundidad con actores
involucrados en la elaboracion de politicas y del analisis de los documentos curriculares oficiales.

En términos generales, el analisis subraya la complejidad de las relaciones entre las diferentes escalas y muestra la
imposibilidad de realizar una lectura lineal de una escala a otra. Ademas, permite comprender un proceso de reforma
particular en un contexto local mas alla de la idea extendida de globalizacion como proceso uniforme.

Palabras clave: Nuevas alfabetizaciones, politicas curriculares, Argentina, discurso pedagogico.

SUMMARY

The object of study of this thesis are the processes of production of pedagogical discourse about the so-called new
literacies, and their inclusion in mandatory education. The case of study are the curricular policies in teacher education
in Argentina from Educational National Law 26.206 (Ley Nacional de Educaciéon 26.206). The main purpose is to
describe and comprehend these processes with particular emphasis in the relationships between prevalent discourses in
the intellectual field of education at an international scale and its re-localisations in the national level.

In order to describe the theoretical perspectives in the intellectual field of education, this work studies
publications in scientific journals at international and national scale. Those publications are explored both in depth and
in extension, using methodological tools from Critical Discourse Analysis and Social Cartography, and creating a
database that allowed us to map the citation and co-authorship relations between texts. The analysis of curricular
policies and the processes involved in their production was conducted through in-depth interviews with policymakers
and analysis of curricular documents.
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Overall, the analysis underlines the complex relationships between the different scales and the
inadequacy of simple linear interpretation from one scale to another. In addition, it allows us to

comprehend a singular reform process in a local context beyond the general idea of globalization as an
uniform process.

Key words: New literacies, curricular policies, Argentina, pedagogical discourse.
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Introduccion

INTRODUCCION

Words are real. Everything human is real, and sometimes we know things before they happen, even if we aren't
aware of it. We live in the present, but the future is inside us at every moment. Maybe that's what writing is all
about, Sid. Not recording events from the past, but making things happen in the future”.

Paul Auster, Oracle Night pp. 189

Esta tesis es el resultado de una serie de preocupaciones surgidas del trabajo cotidiano en el Area
de Tecnologia Educativa de la Universidad Nacional de Cordoba y de la experiencia de investigacion
en el marco de la Red UNISIC'. Esas preocupaciones giran en torno a los procesos de reforma de la
formacion docente y al lugar que las tecnologias educativas asumen en €sos procesos.

En los ultimos afios las tecnologias educativas se han transformado en un tema global de las
reformas no solo de la formacion docente sino de los sistemas educativos en general. Historicamente,
su inclusion como asunto de las politicas educativas se vincul6 a la promesa de mejora de los sistemas
educativos y de resolucion de los problemas de la ensefianza. Numerosos autores han sefialado los
limites de esta promesa (Burbules & Callister, 2008; Cuban, 2001, pueden mencionarse entre los mas
difundidos) y mostrado histéricamente como la aparicion de una nueva tecnologia genera un nuevo
ciclo de expectativas incumplidas (Buckingham, 2008).

Por su parte, las reformas en si mismas asumen la idea de que la intervencion es progreso: se
espera que como resultado de nuevos programas, nuevas tecnologias y nuevas organizaciones emerja
un “mundo mejor” (Popkewitz, 1991). La innovacion, entonces se torna un valor por si mismo y un
imperativo de las politicas (Gewerc Barujel & Montero Mesa, 2010). En este sentido, la formacion de
docentes es un blanco habitual de las reformas:

“La formacion de profesorado define y transmite los limites
permisibles de las practicas pedagdgicas a través de sancionar estilos de
razonamiento y accion. (...) Los estilos de razonamiento, las categorias
de definicion y las practicas ‘“aceptadas’en la formacion del
profesorado legitiman intereses y acciones sociales particulares, al

Red Unisic (http://unisic.usc.es/). La decision de usar la primera persona del plural en la escritura de la tesis
(y no la primera persona del singular) se vincula con la necesidad de reconocer las voces con las que este
texto ha dialogado durante su elaboracion. Fundamentalmente las de las directoras de la tesis, pero también
las de mis colegas del Area de Tecnologia Educativa de la Facultad de Filosofia de la UNC y los miembros
de la Red Unisic.
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mismo tiempo que omiten otras posibilidades (Popkewitz & Pereyra,
1994, p. 40).

La pregunta por la formaciéon docente es, por tanto, también una pregunta sobre la educacion
obligatoria y por la experiencia publica de participacion en la escuela. Este trabajo se interesa
particularmente por la inclusion de las llamadas nuevas alfabetizaciones en la educacion obligatoria, a
través de la formacion de maestros. La alfabetizacion, entendida como ingreso a la cultura letrada,
constituyd un objetivo central en la conformacién de los sistemas educativos. Particularmente en
Argentina, estuvo ligada a la necesidad de crear un ciudadano de una nacidén que se constituia en ese
mismo proceso (Puiggros, 1990). Este trabajo se propone explorar entonces cudles son los sentidos
histdricos con los que las “nuevas alfabetizaciones™ se incluyen en la formacion docente en el marco
de las politicas curriculares a partir de la Ley Nacional de Educacion del 2006.

El caracter global de muchos de los procesos de reforma vinculados con las tecnologias
educativas puede llevar a considerar que se trata de procesos homogéneos, que se trasladan de un
contexto a otro. Sin embargo, diversos autores han sefialado la debilidad de este argumento (Dussel,
2013; Selwyn, 2013) y han mostrado la diversidad de procesos locales y regionales. Este trabajo
pretende colaborar en la realizacion de un analisis comparativo de las reformas que reconozca la
variedad y heterogeneidad de los procesos involucrados en la integracion de tecnologias en los
sistemas educativos. Por otra parte, es un intento contribuir a la reintroduccion de la dimension politica
en los debates académicos que circulan alrededor de las tecnologias educativas, cuya debilidad ha sido
sefialada por diversos autores (Selwyn, 2013; Selwyn, Johnson, Bulfin, & Henderson, 2013).

En términos generales esta tesis tiene como objeto de estudio los procesos de produccion de
discurso pedagogico sobre las llamadas nuevas alfabetizaciones y toma como caso de andlisis las
politicas curriculares para la formaciéon docente inicial generadas a partir de la Ley Nacional de
Educacion de 2006 en Argentina. En relacion con esta problematica nos planteamos los siguientes
objetivos:

General

e Describir los procesos de produccion de discurso pedagdgico referido a las nuevas
alfabetizaciones en las politicas curriculares elaboradas entre 2007 y 2010 para la formacion
docente inicial de maestros en Argentina.

Especificos

¢ Estudiar las perspectivas teoricas predominantes sobre las nuevas alfabetizaciones en el campo
intelectual de la educacion y su presencia en las politicas curriculares de formacion docente
inicial en Argentina.

e Reconstruir el proceso de constitucion de espacios curriculares vinculados con las nuevas
alfabetizaciones en la formacion docente inicial de maestros en Argentina.
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e Describir y analizar los conocimientos vinculados con las nuevas alfabetizaciones en los
disefios curriculares de la formacion docente inicial elaborados a partir de la sancion de la Ley
Nacional de Educacion.

e Comprender las relaciones entre los discursos predominantes en el plano internacional y las
relocalizaciones realizadas por las politicas curriculares nacionales en Argentina.

Para ello, en el capitulo 1 resefiamos aportes tedricos y antecedentes que permiten establecer la
perspectiva general de analisis. En €l se describen ademas las dimensiones y categorias construidas
para el analisis de la problematica abordada. El capitulo 2 presenta el enfoque metodolégico utilizado
y el proceso de investigacion desarrollado: las fuentes de datos, etapas de trabajo y estrategias de
andlisis y construccion de informacion. En el capitulo 3 estudiamos los procesos de
recontextualizacion en el campo intelectual de la educacion a nivel internacional con el objetivo de
identificar y mapear las perspectivas tedricas dominantes en el contexto global. El capitulo 4 describe
algunas caracteristicas generales del campo intelectual de la educacion en Argentina y se enfoca en el
analisis de los discursos sobre las nuevas alfabetizaciones en el periodo estudiado. En el capitulo 5
describimos los principales rasgos de las politicas curriculares para la formacion docente elaboradas a
partir de 2004 haciendo hincapi¢ en el analisis de las objetivaciones de estas politicas en lo referido a
las llamadas nuevas alfabetizaciones. En las conclusiones generales realizamos una sintesis de las
conclusiones de cada capitulo y presentamos nuevos interrogantes de analisis.

Finalmente, quisiéramos hacer referencia al caracter historico de este estudio. El modo de
aproximacion a la problematica ha sido historico en el sentido que el objetivo principal es el de
documentar, describir y comprender los procesos de produccion del discurso pedagogico en torno a las
nuevas alfabetizaciones en un periodo determinado de la historia reciente.

Elegimos para comenzar este capitulo una cita literaria sobre qué es escribir. En nuestra
interpretacion del fragmento, escribir sobre el pasado es un intento, consciente o no, de crear un futuro
posible. Desde nuestra posicion de actores en el campo de la formacion docente y de la tecnologia
educativa, asi entendimos la escritura de este trabajo, como una tarea politicamente comprometida,
orientada hacia el futuro y que requiere por tanto un ejercicio permanente de vigilancia y explicitacién
de los intereses que la motivan.
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1. Problema y dimensiones tedricas

1. PROBLEMA Y DIMENSIONES TEORICAS

A menudo olvidamos reconocer que la lengua que se usa para definir la ensefianza es un elemento limitador,
puesto que la lengua encuadra y configura el pensamiento.

Popkewitz & Pereyra, 1994, p. 42

1.1. Introduccion

Como sefialamos en la introduccion, esta tesis tiene como objeto de estudio los procesos de
produccion de discurso pedagdgico sobre las llamadas nuevas alfabetizaciones y toma como caso de
andlisis las politicas curriculares para la formacion docente inicial generadas a partir de la Ley
Nacional de Educacion de 2006 en Argentina.

Desde el punto de vista tedrico, es posible discernir cuatro dimensiones de andlisis que se
interrelacionan en nuestra comprension del problema: los procesos de produccion del discurso
pedagodgico, las politicas curriculares, las llamadas nuevas alfabetizaciones y la formacion docente
inicial. Para conceptualizarlas hemos resefiado aportes de provenientes de la sociologia de la
educacion, de la sociologia politica de las reformas escolares, de la tecnologia educativa y de trabajos
histdricos sobre la formacion docente en Argentina. Estos campos tienen desarrollos diferenciados vy,
en general, presentan posiciones epistemoldgicas, teoricas y metodologicas variadas. Es decir que
remitir a ellos con el propdsito de abordar un problema particular en estudio, requiere de un trabajo de
articulacion tedrica que intentaremos exponer en este capitulo.

El foco de estudio es el discurso pedagogico y sus procesos de produccion. Este eje remite a las
nociones de campo intelectual de la educacion y a los procesos de recontextualizacion del discurso
pedagdgico. La produccion de discurso pedagodgico puede ser estudiada en multiples niveles y en
diferentes practicas educativas; por ejemplo a través del analisis de textos (manuales) escolares, de las
practicas de docentes particulares o de las politicas de evaluacion. Este trabajo decide estudiar estos
procesos tomando como objeto de analisis la elaboracion de politicas curriculares para la formacion
docente inicial en Argentina. En este caso, los conceptos de reforma curricular y cambio educativo
cobran particular relevancia, asi como la definicion de discurso pedagodgico oficial. La formacion
inicial de maestros (profesores para la educacion primaria) como ambito destinatario de estas politicas
exige también algunas aclaraciones conceptuales, que pongan de relieve las caracteristicas distintivas
de este nivel educativo en Argentina. Finalmente, esta tesis se interesa particularmente por los
discursos referidos a las llamadas nuevas alfabetizaciones. Como veremos, la denominacion de
“nuevas alfabetizaciones” es inicialmente arbitraria, ya que uno de los objetivos centrales de este
estudio es analizar las denominaciones que predominan en los discursos seleccionados y vincularlas
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con concepciones presentes en este campo de conocimientos. Al respecto presentamos la revision de
antecedentes realizada y nuestra propia construccion conceptual.

El objetivo de este capitulo es comentar brevemente estas nociones, de manera de establecer la
perspectiva general de andlisis y describir las dimensiones y categorias que articulan el trabajo de
analisis realizado. En cada uno de los capitulos siguientes recuperamos resultados de investigacion
mas especificos explicitando el modo en que se relacionan en nuestra comprension del objeto de
estudio. A continuacion detallamos los conceptos teéricos que definen el problema construido.

1.2. Los procesos de produccion del discurso pedagogico

El esqueleto conceptual en el que se basa esta tesis deriva de la teoria de Bernstein sobre la
construccion del Discurso Pedagogico. Con el objetivo de describir el movimiento y transformacion de
los textos sobre las nuevas alfabetizaciones desde el contexto de produccion de discurso pedagogico
en el campo intelectual de la educacion hacia el campo de la reproduccion, nos basamos
fundamentalmente en los trabajos realizados por Bernstein (1993, 1998, 1999) y Bermnstein y Diaz
(1984).

Moore y Maton (2001) analizan la produccion de Bernstein en términos historicos y describen
tres grandes etapas en su desarrollo. La primera, en los afios 70, en la que el autor elabora distinciones
entre, por ejemplo, codigos coleccion e integrado en la clasificacion y el enmarcamiento del
conocimiento escolar y entre pedagogias visibles e invisibles. Estas distinciones permitieron poner de
relieve un amplio rango de temas relacionados con la forma en que la organizacion del conocimiento
educativo regula la conciencia y da forma a las identidades pedagogicas, regula la relacion entre el
adentro y el afuera e influye en la socializacion de los individuos en el campo de conocimientos.

En los afios 80 el trabajo se enfoco en el desarrollo de una teoria de la construccion del discurso
pedagdgico, analizando las bases y principios sociales de su distribucion, recontextualizacion y
evaluaciéon en términos e dispositivo pedagogico. Mas recientemente esta teorizacion ha sido
construida sobre el analisis de las estructuras de conocimiento a partir de las cuales el discurso
pedagdgico es seleccionado y recontextualizado. Para el objetivo de esta tesis, son particularmente
relevantes los desarrollos de los afios 80 referidos a la produccion del Discurso Pedagogico (que
resefiaremos aqui) y al analisis de las estructuras de conocimiento (que detallamos en el capitulo 3).

En términos generales, Bernstein distingue dos campos dentro del campo educativo -tomando
como criterio la oposicion y conflicto entre creadores y reproductores-: el campo intelectual de la
educacion y el campo pedagogico. El campo intelectual de la educacion incluye agencias productoras,
personal académico y profesionales que “crean, modifican o cambian ideologias, teorias y prdcticas
en el proceso de produccion del discurso educativo” (Diaz, 1995, p. 17). Por su parte, el campo
pedagdgico estd estructurado por las instituciones orientadas a la reproduccion del discurso y de las
practicas pedagdgicas. Entre estos dos espacios se despliega el campo de recontextualizacion
pedagogico.

22



1. Problema y dimensiones tedricas

1.2.1. Campo intelectual de la educacion

En sus capitulos 3 y 4 este trabajo realiza un analisis del campo intelectual de la educacion
(internacional y nacional respectivamente) en las tematicas referidas a las nuevas alfabetizaciones.
Este campo es conceptualizado como un espacio social complejo que articula instituciones y agentes
vinculados a la produccion, circulacion y reproduccion de discursos pedagogicos. Es una fuente
importante en la generacion de las posiciones en la teoria, investigacion y practica educativa y en la
definicion de los discursos que circulan en el sistema educativo. Estos discursos estructuran lo que
Bernstein denomina “el contexto primario de la produccion de discursos”:

Llamaremos al proceso en el que un texto se desarrolla y posiciona
en este contexto, contextualizacion primaria. Esta ultima se refiere al
proceso mediante el que se crean, modifican y cambian de forma
selectiva ideas "nuevas”, y en el que se desarrollan, modifican y cambian
los discursos especializados. Este contexto crea el "campo intelectual”
del sistema educativo (Bernstein, 1993, p. 197).

El campo intelectual de la educaciéon posee caracteristicas distintivas respecto de otros campos
cientificos. Por un lado, se desarrolla en contextos institucionales muy diversos, en multiples espacios
de produccion de discurso que no tienen una correspondencia con las disciplinas o las comunidades
cientificas claramente reconocibles, delimitadas y formalizadas. Se trata de areas con contornos
imprecisos y conexiones cambiantes, que funcionan en distintos niveles y jerarquias (Diaz, 1995). En
su acepcion restringida, el campo intelectual de la educacion tiene como principal base institucional,
pero no exclusiva, a las universidades. En este sentido, el campo pedagdgico universitario se distingue
del resto de las agencias del campo intelectual de la educacion por la relativa autonomia que le otorga
su pertenencia institucional. Una parte significativa de los agentes del campo intelectual de la
educacion estan vinculados a las agencias pedagogicas del sector publico mediante la prestacion de
servicios administrativos, politicos o técnicos o mediante la produccion de textos. Desde este punto de
vista, se puede decir que los agentes especializados del campo intelectual de la educacion constituyen
una capa heterogénea, relativamente auténoma de las agencias estatales, con las que poseen una
relacion cambiante de conflictos y alianzas.

Por otra parte, el campo de la educacion se desarrolla en una relaciéon conflictiva tanto con el
campo del saber cientifico-académico de las ciencias sociales, como con el de los saberes
técnico-burocraticos y de las practicas pedagogicas. Mas alla de las pretensiones de verdad cientifica,
la produccién de conocimientos sobre la educacidn se vincula fuertemente con la disputa por el poder
institucional sobre las posiciones, los recursos y las orientaciones del campo pedagdgico. En este
sentido, el campo intelectual de la educacion estd estructuralmente imbricado con el ejercicio del
poder estatal. En particular:

Existe una disputa entre el campo pedagogico universitario y el
estado (que incluye también a otras agencias del campo intelectual y a
los poderes del mercado) por el control o la hegemonia sobre los agentes
del campo pedagogico. Este conflicto se expresa en las tensiones que
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asume el discurso de los especialistas universitarios en educacion,
siempre tensionado entre la legitimidad cientifica, la intervencion
politica y la critica o la resistencia ideologico- cultural (Palamidessi,
Suasnabar, & Galarza, 2007, p. 34).

Pero a su vez, el campo de la educacion se encuentra en una posicion subordinada en el espacio
de posiciones de las diferentes disciplinas académicas. Los saberes disciplinarios de la educacion
como los de otras disciplinas profesionales, adquieren un corte impuro y aplicado y un conocimiento
de corte técnico e instrumental.

Finalmente, es necesario explicitar algunas consideraciones sobre el modo en que utilizamos el
concepto de campo. El concepto de campo utilizado en este trabajo proviene originalmente de
Bourdieu y ha sido empleado por Bernstein para describir metaféricamente los contextos internos y
externos de la educacion:

Desde esta perspectiva, un campo es el resultado de las relaciones
de fuerza y de la lucha entre agentes y/o instituciones que tienden a
conservar o a transformar _formas especificas de poder en lo economico,
politico y cultural (Diaz, 1995, p. 2).

Distintos autores (Czerniewicz, 2010; Maton, 2000; Palamidessi et al., 2007) han analizado la
complementariedad de los enfoques de Bourdieu y Bernstein en el analisis de los campos intelectuales
y en la sociologia del conocimiento. Resumiendo algunas de sus posturas podemos decir que la nocion
de campo de Bourdieu ofrece un medio de describir los campos intelectuales en términos de luchas
relacionales por el estatus y los recursos. La perspectiva de Bernstein ofrece un medio para
conceptualizar la estructura del conocimiento educativo. Mientras que la perspectiva de Bourdieu
adopta preguntas sobre quién, donde, cuando, como y por qué; el enfoque de Bernstein enfatiza la
pregunta sobre el qué. En sintesis, Bourdieu subraya como el campo intelectual de la educacion
estructura el conocimiento educativo y Bernstein enfatiza la significancia estructurante que el
conocimiento educacional tiene para los campos intelectuales (Czerniewicz, 2010). Focalizamos en el
tipo de andlisis que es posible hacer a partir de las nociones propuestas por Bernstein ya que el trabajo
tiene como objetivo central comprender los discursos sobre las nuevas alfabetizaciones que se
producen en el campo intelectual de la educacion y comprender los procesos de elaboracion del
discurso pedagodgico oficial en torno a estos temas. Sin embargo, es necesario resaltar que ambos
enfoques conciben el conocimiento educacional como una estructura estructurada y estructurante y la
nocion de campo permite establecer analisis comunes a ambos desarrollos. Diaz (1995) subraya estos
paralelismos:

La nocion de campo, como una nocion estratégica que describe una
instancia relativamente autonoma, estructurante, de posiciones,
oposiciones y disposiciones, abre la posibilidad de establecer las bases
sociales de generacion de los discursos y practicas que circulan en las
instituciones del sistema educativo, en la medida en que dicha nocion
trasciende el modelo de la conciencia individual (o de la filosofia de la
conciencia), de la obra individual con tu temporalidad propia (Foucault,
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1977), y el modelo de la comunidad cientifica de inspiracion Weberiana,
y plantea la produccion y la transformacion de los discursos a través de,
v a partir de las relaciones de poder. La metdfora espacial del campo de
fuerzas y, al mismo tiempo, campo de luchas, permite considerar el
espacio del discurso como terreno y encrucijada de practicas politicas
(Diaz, 1995, p. 3).

1.2.2. Procesos de recontextualizacion

A partir de los conceptos de campo intelectual de la educacion y campo pedagodgico, Bernstein
(1993) distingue un tercer contexto que estructura un campo o subconjunto de campos, cuyas
posiciones, agentes y practicas tienen que ver con los movimientos de textos/practicas desde el
contexto primario de la produccion discursiva al secundario de la reproduccion discursiva. La funcion
de la posicion, agentes y practicas dentro de este campo y sus subconjuntos consiste en regular la
circulacion de los textos entre estos contextos. El campo estructurado por este contexto es denominado
campo recontextualizador. Este campo abarca una serie de agencias e instituciones: departamentos y
organismos subordinados especializados del Estado y de las administraciones educativas locales;
departamentos universitarios y politécnicos de educacion, asi como facultades de educacion; medios
de comunicacién especializados en educacion, seminarios, revistas, etc. y editoriales, junto con sus
lectores y asesores; entre otros.

Bernstein y Diaz (1984) distinguen dos campos de recontextualizacion. Por un lado se encuentra
el Campo de Recontextualizacién Oficial (CRO) que es regulado directamente por el estado y puede
incorporar de manera selectiva cuerpos especializados de agentes y agencias externos a ¢l. Por otro el
Campo de Recontextualizacion Pedagdgica, que es utilizado por los autores para describir los
principios y practicas que regulan la circulacion de teorias y practicas del contexto primario de su
produccion a los contextos de reproduccion pedagogica. EI Campo de Recontextualizacion Pedagogica
puede componerse de los departamentos de educacion, facultades de educacion, escuelas, junto con
medios especializados, revistas, semanarios, y secciones para el mundo de la publicidad.

El campo de recontextualizacion oficial reproduce las relaciones de poder basicas entre las
diferentes agencias comprometidas en la recontextualizacion del Discurso Pedagodgico. Esto es, el
estado actiia directa o indirectamente en los campos de los dos contextos (produccion y
recontextualizacion), primero, legitimando proyectos de investigacion especificos o suministrando
fondos para investigacion educativa al campo intelectual de la educaciéon y, segundo, creando su
propio campo de recontextualizacién con sus agencias pedagogicas responsables de la regulacion del
qué y el como y el orden legitimo que debe ser reproducido en el contexto de reproduccion.

El concepto de campo recontextualizador habilita la consideracion de los procesos de

recontextualizacion desde una perspectiva dinamica, como procesos en desarrollo, que implican
relaciones de poder y control entre y dentro de los grupos que luchan por su apropiacion.

25



Joel Armando

1.2.3. El Discurso Pedagogico y el Discurso Pedagogico Oficial

En el enfoque tedrico propuesto, el Discurso Pedagoégico es un concepto central, ya que
constituye el dispositivo dominante para la regulacion de la reproduccion cultural y educativa. Es, a su
vez, una categoria constituida y constituyente: es constituido por otros discursos y es el medio de
produccion de nuevos discursos. En esta perspectiva el discurso es entendido no en términos de una
conciencia individual que hace al sujeto el origen de los significados y representaciones sino como una
categoria que constituye ubica y reubica a los sujetos. Esta categoria involucra relaciones de poder y
control, generadas por las relaciones sociales®.

El Discurso Pedagdgico es a su vez objeto y medio de reproduccion. Por un lado es un producto
institucionalizado constituido por conceptos, teorias y reglas y, por otra parte, es un dispositivo de
reproduccion, un principio para apropiarse de otros discursos y ponerlos en una relacion mutua a
efectos de su trasmision y adquisicion selectivas:

Es posible definir el discurso pedagogico como “las reglas que
regulan la produccion, distribucion, reproduccion, interrelacion y
cambio de lo que cuenta como textos pedagogicos legitimos”. En este
sentido el Discurso Pedagogico no seria un repertorio de contenidos
(conceptos, teorias o conjunto de enunciados, conjunto de
presentaciones) sino una gramdtica de produccion de nuevos textos para
su distribucion, reproduccion en el contexto de reproduccion (Bernstein
& Diaz, 1984, p. 32).

Por tanto, es un principio que extrae (descoloca) un discurso de su practica y lo recoloca segtin su
propio principio selectivo de ordenacion y enfoque. Como gramatica de produccion de nuevos textos
posee reglas y principios que regulan su distribucion, reproduccion y ubicacion en el contexto de
reproduccion. Particularmente, los autores describen dos modalidades de discurso: Instruccional y
Regulativo.

Este trabajo se interesa especialmente por lo que Bernstein denomina Discurso Pedagogico
oficial. El mismo es producido por las agencias del estado a través de legislaciones especificas,
regulaciones y disposiciones administrativas. Los estados difieren en el grado de autonomia que
permiten y en el nivel de detalle de las regulaciones; sin embargo, en términos generales, estas
prescripciones abarcan un amplio conjunto de decisiones que incluyen, por poner algunos ejemplos, la
estructura organizativa dentro y entre niveles, la extension temporal y espacial de la escolarizacion, la
pedagogizacion del hogar, la especializacion de los curricula para niveles y grupos sociales y la
seleccion de las teorias de la trasmision. Es importante resaltar aqui que los textos de las leyes y
documentos curriculares que son objeto de estudio de esta tesis son algunas objetivaciones de este
discurso, pero estan muy lejos de cubrir el conjunto de posibilidades. El Discurso Pedagogico oficial
constituye el mecanismo activo a través del cual las relaciones sociales entre agentes, discursos,
practicas y contextos son establecidas y legitimadas:

* Un analisis de las tradiciones tedricas que Bernstein recupera en la definicion de Discurso puede ser

encontrado en Bernstein y Diaz (1984)
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La funcion bdsica del Discurso Pedagogico Oficial debe ser
reconocida como aquella del ejercicio del poder. Esta funcion se realiza
esencialmente en la predeterminacion discursiva de los patrones de
conducta (reforzando las normas existentes, cambiando las normas
viejas y produciendo nuevas normas);, en el reconocimiento y
legitimizacion de todos los instrumentos y medios de organizacion del
trabajo social de reproduccion de la cultura escolar (agentes, discursos
y prdcticas académicas y administrativas) y en la legitimizacion e
institucionalizacion de los lugares especificos para la realizacion de
prdcticas pedagogicas (Bernstein & Diaz, 1984, p. 16).

1.3. Politicas curriculares
1.3.1. Las reformas como regulacion social

La sociologia politica ha abordado las reformas educativas a nivel internacional y nacional,
particularmente, nos interesan aqui los trabajos de Thomas Popketwitz y Stephen Ball. Estos estudios
comparten tres rasgos fundamentales (Abratte, 2008): a) una concepcion de estado como "entidad
plural, multiforme y también multidimensional, definida por practicas sociales de intervencion,
situadas en el tiempo y en el espacio —es decir en una trayectoria y dentro de una cultura que le
confiere sentido” (Popkewitz, 1994, citado por Abratte, 2008); b) una nocion de reforma educativa
como estrategia de regulacion del campo del control simbdlico. Las reformas constituyen, desde esta
perspectiva, dispositivos del estado para regular su propia legitimidad, aumentando la gobernabilidad
del conjunto social y de los individuos y ¢) una perspectiva de analisis que articula los enfoques macro
y micropoliticos.

Popkewitz (1991, 1994, 2009) intenta visibilizar las reglas por las cuales cierto tipo de fenomenos
y relaciones sociales escolares son objetos de reforma, qué condiciones de poder estdn contenidos en
ellas y qué continuidades y discontinuidades son corporizadas en su construccion. El foco esta puesto
en los cambios y rupturas histdricas con el objetivo de investigar la relacion cambiante en el tiempo
entre las practicas institucionales y los regimenes de verdad. Las preguntas sobre el cambio giran en
torno a como y por qué, en diferentes momentos, ciertos regimenes de verdad se transforman en
predominantes y son histéricamente desafiados.

Popkewitz (1991) retoma de Foucault el significado dual del término regulacion como
interrelacion entre los modelos institucionales y el encuadre cognitivo de sensibilidades, disposiciones
y conciencias que gobiernan lo que es permisible en la practica.

En este sentido, utiliza dos nociones de poder. La primera, el poder como soberania, destaca los
actores y las "fuerzas" que intervienen y los intereses que representan. La otra, el poder como funcion
del conocimiento, destaca las formas en que las normas y reglas para pensar sobre la ensefianza y la
educacion profesional producen limitaciones a través de la construccion de practicas institucionales.
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También destaca las condiciones historicas en que prevalecen ciertas clases de discurso para organizar
y disciplinar la percepcion, las experiencias y las acciones individuales (Popkewitz, 1994).

De este modo, las reformas en tanto que regulaciones, se proponen efectuar un “ajuste” de las
disposiciones y sensibilidades individuales con las que los actores orientan y juzgan las practicas, a las
normas disposiciones administrativas y multiples prescripciones que la reforma produce. Ese “ajuste”
entre las regulaciones y los agentes, constituye en definitiva la eficacia de la reforma, como instancia
regulatoria (Abratte, 2008). En este sentido, el autor no asume el proceso de reforma como un proceso
racional en el que la practica sigue a la politica. La practica y la politica se encuentran entrelazadas en
las relaciones de poder de la ensefianza en las que han estado historicamente incluidas.

Un aspecto tedrico que nos interesa destacar, por los posibles solapamientos con los trabajos de
Bernstein, es la definicion de las reformas como practicas discursivas. Popkewitz y Pereyra (1994)
usan la palabra discurso para hacer foco en las caracteristicas textuales y de lenguaje de las reformas
escolares contempordneas, aunque su propdsito conceptual mas amplio es relacionar las
preocupaciones epistemologicas con los contextos historicos y sociales:

Una forma de considerar las pautas de interaccion y negociacion en
el seno del ambito educativo es verlo a través de sus prdcticas
discursivas, un concepto foucultiano que remite al conjunto de reglas
anonimas, historicas, siempre determinadas en el tiempo y en el espacio,
que definen una época y, mas concretamente, dentro de un area social,
econdmica, geogrdfica y lingiiistica dada, las condiciones de ejercicio
del habla, de la funcion enunciativa. De este modo, las reglas del
discurso rigen lo que se puede decir y o que no se puede decir,
identificando quién puede hablar con autoridad y quién debe escuchar
(Popkewitz & Pereyra, 1994, p. 49).

Desde esta perspectiva, para estos autores el lenguaje de la reforma no es simplemente un
instrumento de poder, sino una tecnologia de poder. Se trata de una tecnologia de poder ya que las
reformas contienen practicas discursivas que tienen el potencial para causar efectos a largo plazo, no
solo sobre la conducta institucional de la ensefianza, sino sobre las disposiciones de poder y las
subjetividades producidas (Popkewitz & Pereyra, 1994). Las normas relativas a la titulacion de los
profesores, las categorias y distinciones de la investigacion y los conceptos que subyacen en la
profesionalizacion de la enseflanza, constituyen ejemplos de mecanismos que canalizan el
pensamiento y el comportamiento.

A partir de este marco de analisis, el autor ha realizado y conducido investigaciones en diferentes
paises sobre las reformas en la formacion del profesorado que nos ofrecen poderosos aportes teoricos y
metodoldgicos. En primer término, estos trabajos llaman la atencion sobre cémo los movimientos
reformistas de fines del siglo pasado resaltan el trabajo y la formacion de los profesores. También,
sefialan tempranamente la creciente importancia de los organismos internacionales en estos procesos y
los diferentes actores que intervienen (ademas de las agencias estatales).
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Algunos resultados son de particular interés para este trabajo, ya que han permitido formular
preguntas al caso de estudio. Particularmente dos ideas han resultado especialmente potentes: los
desarrollos sobre la profesionalizacion y la nocion de cosmopolitismo.

El autor plantea que las reformas desarrollan una retdrica de la profesionalizacion manipuladora y
estratégica:

“Las reformas han renovado el viejo discurso de la vocacion y el
apostolado confesional o laico propiciando una clase de reflexion
dirigida por este tipo de conceptos, convertidos en verdaderos conceptos
estratégicos de reforma, de motivacion y de movilizacion del
profesorado. Eso se logra a costa de adoptar una profesionalizacion
desinteresada como categoria analitica, con lo que es posible describir
"cientificamente" el desarrollo de una profesion, y la profesionalizacion
como un programa de reforma politico- normativo (Popkewitz &
Pereyra, 1994, p. 64).

Esta tesis produce, un desplazamiento de la ensefianza hacia el aprendizaje, ya que, a la larga, ha
conducido a vaciar de contenido a la profesion docente y a confirmar cada vez mas la idea de que los
docentes, como profesionales, son "ayudantes para aprender". Los profesores dejan asi, de tener las
responsabilidades sociales del pasado, de poseer una cultura amplia y de asumir la funcién de
"organizarla" y ensefiarla.

Este analisis se enlaza con estudios posteriores sobre “el cosmopolitismo y la era de la reforma
escolar" que nos ha interesado explorar en la reforma que estamos analizando:

Tomé conciencia, con esta lectura, de que lo que supuestamente era
el nuevo cosmopolitismo del siglo XXI es, de manera significativa,
similar a las narrativas de la escolarizacion moderna. Si bien el término
"cosmopolitismo" en si no se utiliza con demasiada frecuencia en las
reformas actuales, sus supuestos de base son parte integral de las teorias
del aprendizaje, desarrollo y curriculum. El cosmopolitismo se refleja en
debates sobre la autonomia y el sentido de la responsabilidad por los
propios actos, la importancia de planificar la via mediante principios de
la razon y la racionalidad (por ej. resolucion de problemas) y el respeto
por la diversidad y la diferencia. Estos principios se complementan con
los de participacion y colaboracion en las comunidades como valores
que trascienden lo local y lo provincial (Popkewitz, 2009, pp. 19 — 20).

Por su parte, Stephen Ball (2002, 2007, 2008) aporta otros elementos para comprender la
dimension regulatoria de las reformas. La perspectiva de este autor, advierte acerca de la complejidad
del proceso de formulacion e implementacion de las politicas. Enfatiza de este modo el caracter textual
de las intervenciones politicas y los multiples significados que pueden asumir los textos a lo largo de
su produccion y circulacion. El autor sostiene que:

Podemos ver las politicas como representaciones codificadas de
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modo complejo (via disputas, compromisos, interpretaciones y
reinterpretaciones de la autoridad publica) y decodificadas (via
interpretaciones y significados e los actores, segun sus historias,
experiencias, habilidades, recursos y contexto) de modo igualmente
complejo (Ball, 2002 citado por Abratte, 2008).

Concebir a las politicas como representaciones codificadas y decodificadas por multiples agentes,
que interpretan y reinterpretan los textos, implica entonces entender que la dimension regulatoria de
las reformas es resultante de complejos procesos de asignacion de sentidos.

En trabajos mas recientes (Ball, 2007, 2008) este autor presenta resultados sobre las relaciones
entre los sectores publico y privado, la importancia de actores privados, las relaciones entre los planos
local, nacional e internacional y los nuevos modos de gobierno que los cambios en estas relaciones
implican. El objeto de analisis contintia siendo las reformas educativas, pero el énfasis esta puesto en
el contexto global e internacional, analizando los problemas de transferencia y préstamo de politicas,
la convergencia y las configuraciones espaciales cambiantes de las politicas y de la elaboracion de
politicas (Ball, 2008).

La sociologia politica de las reformas aporta entonces conceptualizaciones centrales para
comprender a las reformas en tanto que regulaciones sociales. El énfasis en la dimension regulatoria
de las politicas de reforma, ubica al Estado como agente privilegiado en la configuracion del discurso
pedagdgico oficial y, en este sentido, se constituye en un eje de analisis importante en nuestro trabajo.

1.3.2. El aspecto internacional/nacional de las reformas

En el ambito especifico de la tecnologia educativa, parece haber un predominio de discursos
globales en torno a las reformas. La aplicacion de politicas con caracteristicas muy similares en
distintos puntos del planeta (por ejemplo las programas 1:1) parecen enfatizar esta idea. Aunque el
aumento de la interdependencia en el plano global es indiscutible, diversos autores (Dussel, 2013;
Goodson, 2004; Popkewitz, 2009; Neil Selwyn, 2013) han puesto en discusion la idea de que el
cambio se ha globalizado y de que las historias regionales han dejado de ser influyentes. El cambio es
necesariamente confrontado con los patrones de vida y comprension existentes. Los movimientos
mundiales de reforma de la escuela se vinculan con los sistemas escolares nacionales de muchas
maneras diferentes. Goodson (2004) propone que los sistemas educativos nacionales son refractores
de las fuerzas de cambio mundiales. Dussel (2013) trae a colacion los estudios antropologicos y
comparativos que muestran la dificultad de generalizar en términos de reformas escolares y analiza en
particular la implementacion del Programa Conectar Igualdad en Argentina’, mostrando las diferencias
con programas supuestamente muy similares implementados en otras latitudes.

3 El Programa Conectar Igualdad fue creado en abril de 2010 a través del Decreto Presidencial N° 459/10.
“Este Programa tiene el objetivo de entregar una netbook a todos los estudiantes y docentes de las escuelas
publicas secundarias, de educacion especial, y de los institutos de formaciéon docente. Se propone, ademas,
capacitar a los docentes en el uso de esta herramienta, y elaborar propuestas educativas que favorezcan su
incorporacion en los procesos de enseflanza y aprendizaje.” (“Sobre el Programa | Conectar Igualdad,” n.d.)
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Selwyn (2013) plantea que cualquier discusion seria sobre las necesidades contemporaneas de la
tecnologia educativa necesita ser considerada primero contra el telon de lo que ha sido conocido como
teoria de la globalizacion. Este autor recupera la distincion entre globalizacion como discurso y
globalizacion como proceso. Esto genera preguntas sobre los modos en que las nociones de
globalizacion y los aspectos globalizados de la sociedad, forman lo que vemos y lo que no vemos en
las tecnologias educativas y como influyen entonces en la manera en que esas tecnologias son
finalmente usadas y tratadas en la sociedad. Es importante cuestionar qué omiten esas historias y que
supuestos son presentados como hechos.

Un terreno importante a ser considerado es el de la globalizacion politica. Crecientemente las
organizaciones politicas alrededor del mundo han debido enfrentar fendmenos que no son facilmente
ubicables dentro de los limites nacionales. La politica parece tener un interés crecientemente
determinado internacionalmente. Sin embargo, la globalizaciéon se manifiesta como una forma de
global estratificacion mas que global unificacion (Selwyn, 2013). Cualquier proceso global necesita
ser visto en términos de relaciones inequitativas y fragmentadas donde algunos estados, sociedades y
comunidades estan inmersos en el orden global a expensas de otros actores mas marginalizados.

1.4. Las llamadas “nuevas alfabetizaciones”.

1.4.1. Revision de antecedentes

Esta seccion resefia algunos antecedentes de investigacion que han realizado descripciones del
campo de la tecnologia educativa, la educacion en medios o diversas tradiciones en relacion con las
“alfabetizaciones”. Hemos dialogado con estos trabajos durante todo el desarrollo de la tesis, por lo
que consideramos central incluir aqui el modo en que los recuperamos.

El mas reciente de los trabajos* es un estudio empirico llevado adelante desde Australia por
Selwyn, Johnson, Bulfin, y Henderson (2013) que intenta responder a las preguntas: quienes estan
llevando adelante investigacion en el area de educacidn, tecnologia y medios? ;Qué métodos son los
privilegiados y para qué se usa la teoria cuando se trata de dar forma a la investigacion?

Este estudio describe tres grandes grupos de investigadores trabajando en esta area, que denomina
“education & teaching”, “cognition & design” y “social sciences & humanities”. El trabajo llama la
atencion en relacion con la clara preferencia de los investigadores por el uso de formas bésicas de
investigacion descriptiva y el desinterés por los métodos de investigacion cuantitativa avanzados. Por
otro lado resalta la falta de compromiso con la teoria que muchos de los investigadores encuestados
demostraron. Mas alla de los resultados puntuales del estudio retenemos aqui la descripcion que los
autores hacen de este campo como un espacio no particularmente identificable ni coherente que retine
investigadores provenientes de las ciencias del aprendizaje, el disefio instruccional, la psicologia

*  Por esta razén no fue parte del analisis inicial, pero fue util para contrastar nuestro analisis con sus

resultados.
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social, las ciencias de la computacion, la formacion de docentes, los estudios sobre los medios, la
sociologia, y los estudios sobre la alfabetizacion, entre otros.

En esta misma linea, utilizamos el estudio de Czerniewicz (2010) que describe el campo de la
Tecnologia Educativa en Educacion Superior. La autora distingue diferentes lenguajes especializados
dentro de la Tecnologia Educativa y se pregunta si la existencia de lenguajes especializados significa
que los mismos son inconmensurables. En esta tesis hemos retomado esta pregunta y el analisis
realizado es presentado en el capitulo 3.

Livingstone y otros (2008) enfocan su revision en la convergencia de tradiciones de investigacion
sobre alfabetizacion en medios e informacional. Proponen que si bien estas tradiciones tienen origenes
disciplinarios diversos, focos y métodos de investigacion divergentes, comparten cada vez mds los
objetos de investigacion como resultado de la convergencia de las tecnologias de la informacion y los
medios. El criterio que consideran mas importante es el referido a los objetivos con los que se propone
la alfabetizacion. A partir de la revision de literatura esbozan tres propositos amplios a los que las
alfabetizaciones en medios y digital pueden contribuir: 1) El propdsito de la democracia, la
participacion y la ciudadania activas 2) El de la competitividad y eleccion en la economia del
conocimiento y 3) El proposito del aprendizaje permanente, la expresion cultural y la realizacion
personal. Otros criterios que utilizan para distinguir la tradicion de alfabetizacion en medios de la
tradicion de alfabetizacion informacional son: el foco tecnoldgico, la definicion de alfabetizacion, los
focos principales de investigacion y las omisiones, los origenes disciplinarios, las fortalezas y las
metodologias preferidas.

El texto de Warschauer & Ware (2008) identifica tres perspectivas centrales en el marco de las
llamadas nuevas alfabetizaciones que denomina “aprendizaje”, “cambio” y “poder”. Las metaforas
centrales, las revistas representativas, los trabajos clave, los campos disciplinarios, el objeto de critica,
los logros y los intereses de investigacion son los criterios que los autores utilizan para caracterizar
cada una de estas perspectivas. En términos generales la perspectiva del aprendizaje se define por el
interés por como el uso de las tecnologias por parte de los estudiantes pueden mejorar el aprendizaje.
Desde esta perspectiva, las computadores y internet son simplemente nuevas formas de medios
educativos, tecnologia educativa o sistemas de aprendizaje. En la perspectiva del cambio, la
alfabetizacion es definida habitualmente abarcando las amplias y diversas maneras en que la gente usa
textos para construir significados, tanto si ellas son valoradas o no por la escuela u otras instituciones.
La tecnologia, alfabetizacion, cultura y sociedad son vistas como completamente entrelazadas. La
perspectiva del poder comparte con la del cambio, la nocién de que las alfabetizaciones estan en un
estado de constante cambio, y valora la investigacion en nuevas practicas de alfabetizacion. En
contraste con la perspectiva del cambio, sin embargo, tienden a focalizar en las précticas de
alfabetizacion mas cercanas a los logros en relacion con el poder social, econdmico y educacional. La
perspectiva del poder comparte con la del aprendizaje la nocion de que el logro en la escuela es muy
importante. En este sentido, la clasificaciéon propuesta por los autores aporta la preocupacion por la
relacion entre las practicas escolares y distribucion del poder en la sociedad, que no estaba presente
con tanto énfasis en la revision realizada por Livingstone y otras.
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Los trabajos de Gee (2009a, 2009b) proponen una descripcion del campo emergente del “los
medios digitales y el aprendizaje” realizando un mapeo de lo que Gee llama enfoque sociocultural
situado (Situated sociocultural approach) sobre las alfabetizaciones y la tecnologia. En este trabajo el
autor muestra convergencia de dos tradiciones en los llamados New Media Literacies Studies: la
proveniente de los Media Studies y los New Media Studies con la proveniente de los New Literacy
Studies y los New Literacies Studies. A su vez muestra los vinculos con los enfoques del aprendizaje
situado de estas tradiciones.

Snow (2004) se refiere especificamente al concepto de alfabetizacion y permite por lo tanto
profundizar en las definiciones realizadas por los otros autores. La autora lista una serie de
controversias en el campo de la alfabetizacion que son potentes en el momento de identificar enfoques:
la alfabetizacion puede ser entendida como un proceso que puede descomponerse en pequefias partes o
como un proceso holistico, integral; como un proceso solitario o social; se puede poner el énfasis en
los procesos de instruccion o verlo como un proceso natural, que no requiere enseflanza; se pueden
acentuar los aspectos funcionales y técnicos o, por el contrario, los culturales transformativos; se la
puede entender como un proceso unico o acentuar la multiplicidad de modos de leer en relacién con la
multiplicidad de practicas y textos y, finalmente se puede focalizar en la escuela o en la comunidad.

Finalmente el trabajo de Dede (2008) resume las perspectivas tedricas sobre el aprendizaje que
estan influenciando el uso de las tecnologias de la informacion en la escuela. Alli la autora reconoce
tres grandes grupos: conductistas, cognitivos y constructivistas. La identificacion de autores
provenientes de la tecnologia educativa en cada uno de los grupos permite hacer conexiones entre esta
clasificacion y la propuesta por los otros autores.

La Tabla 1 sintetiza comparativamente las revisiones de los distintos autores y resalta aquellas
categorias que han sido recuperadas en nuestra construccion del objeto de estudio.
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disciplinares

Definicion de
alfabetizacion

Componencial vs.
Holistico

Solitario vs. Social

Ensefado vs
natural

Funcional/técnico
Vs.
Transformativo/cul
tural

Singular/coherente
Vs.
multiple/variado

Basado en la
escuela vs. Basado
en el hogar o en la
comunidad

Ware y Warschauer | Livingstone et al. Snow (2004) Dede (2008) | Gee (2009)
(2008) (2008)
Categorias de | Intereses de Foco principal de
analisis investigacion investigacion
similares Objetivos Fortalezas
Metaforas centrales |Foco Tecnologico
Origenes Origenes

disciplinares

Definicion de
alfabetizacion

Teorias del
aprendizaje

Teorias del
aprendizaje

Categorias no
compartidas

Trabajos clave y
revistas

Métodos preferidos

Objeto de critica

Proposito de la
alfabetizacion

Enfoques
clasificados

Aprendizaje
Cambio
Poder

Tradicion
alfabetizacion
informacional
Tradicion
alfabetizacion en
medios

No clasifica
enfoques,
presenta
controversias

Conductista
Cognitivo
Constructivista

New Literacy
Studies

New literacies
Studies

New Media
Literacies
Studies
Media & New
Media Studies
Situated
Learning®

Tabla 1: Comparacion de las revisiones sobre Nuevas Alfabetizaciones
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No se trata de enfoques diferentes sino de tradiciones que se relacionan entre si en un campo emergente.




1. Problema y dimensiones tedricas

Finalmente, es necesario aclarar por qué decidimos retener la denominacién ‘“nuevas
alfabetizaciones” en el titulo de este trabajo. En contraste con “tecnologia educativa” o “educacion en
medios” la designacion “nuevas alfabetizaciones” no remite a un espacio disciplinar determinado. En
un estudio exclusivamente centrado en describir el campo intelectual de la educacion, probablemente
hubiera sido mas apropiado adoptar una denominacién mas claramente disciplinar. Ademas, la
seleccion de “nuevas alfabetizaciones” excluye (como veremos en el capitulo 3) enfoques que son no
solo parte si no también dominantes en el campo educativo. Sin embargo, dos motivos nos llevaron a
mantener este titulo a pesar de sus limites. Por un lado, el foco de este trabajo se encuentra en
comprender la particular seleccion de contenidos realizada por las politicas curriculares en Argentina.
En este sentido la designacion “nuevas alfabetizaciones” fue la que encontramos con mas frecuencia
en los documentos curriculares analizados en el capitulo 5. Por otro lado, el adjetivo “nuevas” pone de
relieve la intencidon renovadora de la reforma estudiada y enfatiza el quiebre con algo anterior a lo que
se opone. La expresion posee entonces la ambigiiedad necesaria para incluir un amplio rango de
topicos y la fortaleza de presentarse como diferente a lo conocido. Como veremos adelante esta
interpretacion no es trasladable a otros contextos en los que “New literacies” posee significados y
referencias mucho mas precisos.

1.4.2. Dimensiones de analisis construidas

Sobre la base de los antecedentes revisados y a partir del trabajo de campo realizado construimos
las dimensiones y categorias que orientaron el analisis de los capitulos 3, 4 y 5. Estas categorias son,
asimismo, resultado del proceso de analisis en el plano internacional. Es decir no se trata de
conceptualizaciones a priori sino que son producto de la investigacion empirica y teérica de la tesis.
Las presentamos aqui en su forma mas acabada, aunque a lo largo del proceso sufrieron sucesivas
reelaboraciones. Es posible reconstruir parte de este camino de redefiniciones a partir de un texto
preliminar que resumimos en el anexo de la pagina 197.

Entonces las dimensiones y categorias que siguen se basaron por un lado en las primeras
categorias analiticas elaboradas y, por otro, en las revisiones elaboradas por autores reconocidos
presentadas en el apartado anterior.

Respecto de las primeras categorias analiticas, al cruzar los criterios: concepto de alfabetizacion y
concepto de tecnologias, organizamos esquematicamente los trabajos resefiados en seis “versiones de
las nuevas alfabetizaciones”. Esta primera representacion permitié identificar argumentos centrales
sobre la alfabetizacion y las tecnologias y mostrar esquematicamente relaciones y solapamientos entre
distintas versiones. Sin embargo, la busqueda y seleccion de textos estuvo guiada principalmente por
tres revisiones, una de ellas provenientes de autores que se identifican a si mismos como
pertenecientes a los “New Literacies Studies” (Lankshear & Knobel, 2008) y la inclusiéon de otros
textos que los autores no resefiaban no siguié ningun procedimiento sistematico. Por lo tanto es
posible que esta primera caracterizacion de las versiones construyera una vision del campo desde la
perspectiva particular de uno de sus lenguajes especializados. Ademas, en esta primera seleccion, la
mayor parte de los textos eran libros o capitulos de libros destinados a un publico mas amplio que los
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colegas del campo educativo. Los textos de las publicaciones periodicas elegidas en la segunda etapa,
en cambio, adoptan la forma propia del lenguaje especializado y por tratarse en general de resultados
de investigacion especificos, son explicitos en términos de procedimientos de indagacion, reglas de
validacion, modalidades de presentacion de los resultados, etc.

Estas primeras categorias fueron enriquecidas con la revision de las clasificaciones realizadas por
autores reconocidos en el campo (seccion 1.4.1). Reconocemos que los autores de estas revisiones son
parte del campo que estamos estudiando y por ello ofrecen una clasificacion de las perspectivas que
adopta los criterios de division de un lenguaje particular. Mas aun, el proceso de clasificar puede
interpretarse como una estrategia de legitimacion de ciertos lenguajes particulares, ya que una
perspectiva se define por oposicion a otra y sefala asi los objetos que la primera no es capaz de 'ver'.

Sobre esta base y en el proceso de andlisis de los articulos seleccionados, construimos las
dimensiones y categorias de analisis que presentamos en esta seccion. Estas categorias se proponen a
modo de abanico: es decir, las categorias dentro de cada dimension presentan argumentos en forma de
polos en los que los textos pueden ser ubicados de acuerdo a su grado de adhesion o desacuerdo con
los polos. En los casos en los que no era posible agrupar los textos en un argumento sin perder
demasiada informacion mantuvimos categorias abiertas y registramos la diversidad. Esto fue asi para
origen disciplinario y conocimientos que se valoran para ser incluidos en el curriculum. Finalmente
hay dos casos en los que podian identificarse opciones dentro de la categoria que no podian
necesariamente ubicarse en una escala y en ese caso las mantuvimos como opciones diferentes (para el
caso de foco de investigacion y concepcion de aprendizaje).

Estas oposiciones binarias permiten mostrar el contenido de los textos analizados ya que como
dijimos, muchos de ellos definen sus conceptos en oposicion a otros. En muchos textos esta oposicion
es explicita y un término es presentado como superior a su opuesto. Por otro lado, esta construccion
binaria se presenta como una caracteristica de las estructuras de conocimiento horizontales: su
tendencia a construir dicotomias de ruptura absoluta.

A continuacion presentamos la Tabla 2 con las dimensiones, categorias y principales argumentos
para luego describir brevemente cada categoria y presentar algunos fragmentos de textos
representativos de los argumentos en los polos dentro de esa categoria.
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Dimensiones

Categorias y argumentos en cada polo

Definicién de
alfabetizacion

ESTADO

Es vista como un estado, mas que un
proceso. La alfabetizacion es un conjunto
de competencias, habilidades, etc.

Las habilidades no difieren demasiado de
un tipo de texto a otro o de una practica
a otra. Definicion simple, Unica de
alfabetizacion.

PROCESO

La construccion de significados es la
caracteristica central del proceso de
alfabetizacion.

Es un proceso variado y multiple. La
practica de leer/ escribir varia mucho en
distintos tipos de textos.

INDIVIDUAL
La alfabetizacion es un logro cognitivo
individual

SOCIAL

La alfabetizacion es una actividad
interactiva, colaborativa, incrustada en
propositos sociales aun cuando la lectura
es solitaria.

RACIONAL
Enfasis en los procesos intelectuales.

INTEGRAL
Enfasis en los aspectos ludicos,
emocionales, corporales.

NATURAL- COTIDIANA

El proceso de alfabetizacion es un
resultado natural de crecer en una
sociedad letrada, facil de adquirir sin
instruccion explicita. Enfocado en el
hogar o la comunidad

ENSENADA- ESCOLAR

La instruccion es la clave en el proceso
de alfabetizacion.

Enfocado en la escuela

Propositos de la
alfabetizacion

TRABAJO- FUNCIONAL

Preocupacion por la empleabilidad y
competitividad en el mercado laboral.
Tareas simplificadas vinculadas con la
participacion en el mundo del trabajo

CIUDADANIA CULTURAL TRANSFORMATIVA
Preocupacion por la apreciacion critica,
participacion cultural, resistencia. La
alfabetizacion factor de la identidad
social, recurso para el empoderamiento y
la reconstruccion de si mismo, capacidad
de transformar practicas, reglas y
relaciones de la cultura constituida

TRASMISION

Enfasis en la responsabilidad publica por
la trasmision de valores y conocimientos
necesarios para la inclusion como
ciudadano. Preocupacion por la escuela y
su papel en estos procesos de trasmision

PERSONALIZACION

Enfasis en el desarrollo de identidades y
en las posibilidades de expresion
individual.

Foco tecnologico

INFORMACION

Enfasis en las tecnologias como
herramientas para el tratamiento de la
informacion:

Telecomunicaciones, Computacion,
sistemas de informacion

COMUNICACION

Enfasis en los medios de comunicacion:
Medios audiovisuales, prensa, trasmision
masiva.
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Dimensiones

Categorias y argumentos en cada polo

HERRAMIENTAS ARTEFACTOS CULTURALES

Relacion directa entre medios y fines. Enfasis en la relacion cultura-

Las herramientas tienen un fin tecnologias. Las personas se transforman
predeterminado y son usadas por las en relacion con los artefactos y los
personas transforman al usarlos.

CONSUMO PRODUCCION

Enfasis en el uso, en el analisis. En el Enfasis en los sujetos como productores
caso de la informacion seleccion, de cultura.

busqueda; tratamiento de la Categorias: participacion, creacion,
informacion. En el caso de los medios produccion, remix.

lectura critica, recepcion, etc.

Focos de investigacion

IMPACTO EN EL APRENDIZAJE ESCOLAR

Impacto de las tecnologias en el aprendizaje y los resultados de alfabetizacion
Estudios comparativos sobre los logros de aprendizajes usando y no usando
tecnologias. Comparaciones internacionales en relacion con el logro de ciertas
competencias

PRACTICAS JUVENILES
Indagaciones en relacion con la identidad y las practicas juveniles con los nuevos
medios

INTEGRACION/ADOPCION DE TECNOLOGIAS EN AMBITOS ESCOLARES
Factores que influyen en la adopcion de tecnologias en las escuelas
Estudios sobre la adopcion de tecnologias particulares por parte de profesores

BRECHA DIGITAL

Relaciones entre acceso y uso a tecnologias y equidad social y educativa
Comparaciones entre paises en relacion con el acceso. "Niveles de acceso”.
Comparaciones entre logros en la escuela vinculados con el acceso fuera de la
escuela o con pertenencia a grupos sociales

Orientacion
metodoloégica

CUANTITATIVA CUALITATIVA
Estudios que incluyen uno o mas de estas | De orientacion etnografica destinados a
técnicas/ métodos: Encuestas a explorar el ambiente cultural que

docentes, directivos, etc con disefio de | envuelve el uso de tecnologias a través
muestras, etc Estudios experimentales y |de entrevistas, observaciones, diarios,
cuasiexperimentales analisis de discurso y de textos

Concepcion de
aprendizaje
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CONDUCTISTA

Realidad es externa y objetiva, el conocimiento se adquiere mediante la
experiencia. La instruccion se centra en la manipulacion de los factores ambientales
para incidir en los comportamientos de los estudiantes.

COGNITIVA

La realidad es mediada y el conocimiento se obtiene a través de la experiencia y el
pensamiento. La ensefianza se centra en ayudar a los estudiantes a desarrollar
constructos mentales simbdlicos en los que se basan los conocimientos y las
habilidades.




1. Problema y dimensiones tedricas

Dimensiones Categorias y argumentos en cada polo

CONSTRUCTIVISTA

La realidad es interna y el conocimiento es construido. La ensefhanza se centra en
ayudar a los estudiantes a encontrar activamente el significado personal de la
experiencia.

Origenes disciplinarios

Conocimientos
incluidos en las nuevas
alfabetizaciones

Tabla 2: Dimensiones y categoria de analisis

1.4.2.1. Definicion de alfabetizacion

Una primera categoria en esta dimension es la que se refiere al modo en que se presenta a la
alfabetizacion: como un estado al que se llega 0 que se adquiere o como un proceso continuo. En el
polo del estado encontramos que la alfabetizacion puede ser descompuesta en un conjunto de
competencias o habilidades, que pueden separarse entre si. Ademas estas habilidades suelen ser
genéricas, es decir no varian demasiado de un tipo de texto a otro sino que pueden aplicarse a
diferentes actividades de lectura y escritura y a diversos tipos de textos.

En el polo de la alfabetizaciéon como proceso el eje por el que se la define es la construccion de
significados, se trata de un proceso continuo, variado y multiple, en el que las practicas varian de
acuerdo a los contextos, los tipos de textos y las relaciones sociales involucradas.

En esta categoria (estado/proceso) pueden incluirse las controversias que Snow (2004) denomina
“componential vs. holistico” y “Unico vs. Multiple”.

La segunda categoria en esta dimension es la que resalta el aspecto individual o social de la
alfabetizacion.

En el primer caso, la alfabetizacién es vista como un logro cognitivo individual, un proceso
psicolingiiistico que se desarrolla “dentro de la cabeza”. Por el contrario, en el segundo caso es vista
como una actividad esencialmente interactiva y colaborativa orientada a propoésitos sociales, incluso
cuando el acto de lectura es solitario. El punto de vista social incluye la dimension politica: las
habilidades de lectura dan acceso al conocimiento y al poder.

La tercera categoria se vincula con la anterior y se refiere a la comprension de la alfabetizacion
como un proceso en el que se privilegian los aspectos intelectuales o como un proceso integral en el
que estan involucradas las emociones y el cuerpo.
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Finalmente algunos textos ponen énfasis en la alfabetizacion como un proceso natural, que se
desarrolla por estar inmerso en un ambiente letrado (mediado, digital o tecnologizado en nuestro caso)
en contraposicion con los que acentian la necesidad de instruccion formal en relacion con la
alfabetizacion. Los primeros suelen ubicar sus trabajos en ambitos no escolares, mientras que los
segundos privilegian los aprendizajes que se desarrollan en instituciones educativas.

1.4.2.2. Propositos de la alfabetizacion

Los propositos de la alfabetizacion pueden organizarse siguiendo a Livingstone y otros (2008). El
primer proposito que proponen las autoras es el de la democracia, la participacion y la ciudadania
activas: en una sociedad democratica, los individuos alfabetizados estdn mas capacitados para obtener
una opinidén informada y expresarla individual y colectivamente en espacios publicos. El segundo
proposito es la competitividad y eleccion en la economia del conocimiento: en un mercado econémico
cada vez mas basado en la informacion, a menudo en una forma compleja y mediada, los individuos
alfabetizados tienen mas posibilidades de conseguir un nivel alto en el mercado de trabajo y una
sociedad alfabetizada de ser mas innovadora y competitiva, brindando un amplio rango de opciones a
los consumidores. El tercer proposito es el aprendizaje permanente, la expresion cultural y la
realizacion personal: estas alfabetizaciones contribuyen a las habilidades criticas y expresivas que
permiten una vida completa y significativa y una sociedad informada, creativa y ética.

En esta dimension ubicamos también una categoria que distingue el papel de la escuela en
relacion con la alfabetizacion. En un polo, un argumento acentta el valor de la escuela y su papel en
los procesos de transmision. En esta idea aparece como central la responsabilidad publica por la
ensenanza de valores y conocimientos necesarios para la inclusion social plena de los sujetos. En el
otro polo, se enfatizan las posibilidades de las tecnologias en relacion con la personalizacion y con las
posibilidades de realizar recorridos diferenciados de acuerdo a los intereses de cada uno.
Generalmente en esta postura se propone al alumno como el actor central de su formacion, llegando en
algunos argumentos a proponerlo como autor de su propio curriculum®.

1.4.2.3. Foco tecnolodgico

Esta dimension recupera el eje de las tecnologias digitales creado para la primera construccion del
mapa. En ese eje, proponiamos tres modos de nombrarlas: las tecnologias digitales de la informacion,
los medios de comunicacion y los nuevos medios de comunicacién. En estas denominaciones
aparecian amalgamadas tres cuestiones de diferente orden: el tipo de tecnologias que se privilegian, la
concepcion de tecnologia y el énfasis en el consumo o la produccion de medios o tecnologias. En la
revision de textos encontramos que los autores podian estar centrados en tecnologias de tratamiento de
la informacion y no necesariamente concebirlas como herramientas, en este sentido hemos
desagregado el eje en tres categorias.

8 Un ejemplo de esta postura puede encontrarse en Kamenetz (2010).
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La primera categoria de analisis se refiere al tipo de tecnologias’ y practicas que se estudian.
Aquellos textos que enfatizan las tecnologias de la informacion proponen la busqueda, tratamiento,
seleccion de informacion como temas centrales. La referencia a informacion habitualmente apunta
predominantemente a textos de codificacion alfabética y el tipo de medios privilegiados son los
ordenadores, internet y los sistemas de informacion.

Aquellos textos que proponen los medios de comunicacion como tecnologias privilegiadas,
provienen de la llamada educacion en medios y han estudiado tradicionalmente los medios masivos de
comunicacion: la radio, la television, la prensa y el cine, mayoritariamente.

La convergencia de medios informaticos y de comunicacion a través de la digitalizacion, hace
cada vez mas dificil esta distincion en términos tecnoldgicos, sin embargo se trata de tradiciones
disciplinares diferentes. Si tomamos como ejemplo las publicaciones que analizamos, podriamos
identificar a la Revista Comunicar como representante de la tradicion mas ligada al analisis de la
relacion entre educacion y medios de comunicacion, mientras que la revista Computer & Education ha
estado mas centrada en el estudio de la relacion entre tecnologias informaticas y educacion. Sin
embargo, en el periodo estudiado esta distincion aparece mucho mas difusa y podemos citar ademas
publicaciones que se centran en la convergencia de ambas tecnologias (un ejemplo claro es el
International Journal of Learning and Media).

La segunda categoria dentro de esta dimension se refiere a la manera en que los textos entienden
las tecnologias. Hemos encontrado dos polos que hemos denominado tecnologias como herramientas y
tecnologias como artefactos culturales. Recuperamos en este punto la distincion propuesta por
distintos autores (Burbules & Callister, 2008; Gitelman, 2006). En el polo que llamamos tecnologias
como herramientas ubicamos lo que Burbules y Callister (2001) denominan concepcion instrumental,
las tecnologias son concebidas como objetos usados para alcanzar determinados propositos. Esta
concepcion externaliza las tecnologias, las ve como objetos fijos, con un uso y finalidad concretos. En
cambio, al hablar de artefactos culturales, el énfasis estd puesto en la relacion entre la cultura y las
tecnologias. La tecnologia no seria s6lo el objeto, si no que incluiria las pautas de uso con que se la
aplica, la forma en que la gente piensa y habla sobre ella y los problemas y expectativas cambiantes
que genera.

La tercera categoria refiere al predominio de las actividades de consumo o produccion en relacion
las practicas con tecnologias. Caracterizamos como practicas de consumo a aquellas que se refieren al
uso, manipulacion, critica, lectura de informacion o contenidos obtenidos a través de los medios. Por
el contrario denominamos produccion a las actividades tendientes a la creacion de nuevos contenidos,
incluimos aqui las practicas de remix, la participacion activa en comunidades virtuales, la produccion
audiovisual, por ejemplo. Estos énfasis son dificiles de distinguir porque habitualmente una tarea
compleja involucra tanto actividades de consumo como de produccion. Sin embargo, algunos textos
enfatizan la critica (por ejemplo de programas televisivos) mientras que no incluyen la produccion

7 Estamos usando aqui indistintamente la denominacion tecnologia y medio aunque los sentidos atribuidos a

estos términos es muy diferente para cada autor. Los sentidos atribuidos se clarifican en la identificacion de
argumentos, por lo que no es posible asumir anticipadamente un sentido especifico.
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audiovisual como una tarea relevante o el tratamiento de informacioén en contraposicion a actividades
participativas en la red.

1.4.2.4. Focos de investigacion

En esta dimension no hemos podido agrupar en polos los focos identificados, sino que
encontramos cuatro areas o temas de investigacion en los que los textos pueden clasificarse que hemos
denominado: impacto del uso de tecnologias en el aprendizaje, précticas en linea, adopcion de
tecnologias en escuelas, brecha digital.

Los trabajos que enfocan en el impacto de las tecnologias en el aprendizaje comprenden
estudios comparativos sobre los logros de aprendizajes con y sin el uso de tecnologias. Estas
investigaciones pueden ser de pequena escala (como estudios experimentales o cuasiexperimentales
sobre el uso de determinado software en un curso) hasta comparaciones internacionales en relacion
con el logro de ciertas competencias en el aprendizaje escolar. La preocupacion central en estos
trabajos esta centrada en los resultados de aprendizaje y por lo tanto muchos de ellos, describen la
alfabetizacion digital en término de competencias que pueden ser luego evaluadas.

Los trabajos que agrupamos en la categoria practicas en linea incluyen, en términos generales,
investigaciones sobre los jovenes y las practicas que desarrollan en internet, indagan, por ejemplo, las
transformaciones en relacion con la identidad, los limites éticos, las practicas de lectura y escritura con
diferentes modalidades textuales, las practicas con videojuegos y los modos de relacionarse de los
jovenes cuando juegan. Estas practicas se situan en general en contextos extraescolares.

Un tercer grupo de trabajos investiga en relacion con la adopcion de tecnologias en las escuelas
y en las practicas de ensefianza con tecnologias. Estos estudios se preocupan por los factores que
facilitan u obstaculizan la adopcion de tecnologias, las condiciones institucionales, las condiciones del
profesorado (su formacion, sus percepciones, etc). Se ubican aqui trabajos que profundizan en los
efectos de ciertas politicas en las instituciones educativas y en los profesores y estudios que indagan
experiencias de integracion de tecnologias en la ensefianza desde la perspectiva del profesor (en lugar
de centrar la mirada en los logros en el aprendizaje).

Finalmente, un cuarto grupo se conforma por aquellos que enfocan las relaciones entre acceso y
uso de tecnologias con equidad social y educativa. Incluimos aqui trabajos de nivel macro como
comparaciones entre paises en relacion con el acceso a tecnologias y de pequefia escala como
comparaciones entre logros en la escuela vinculados con el acceso fuera de la escuela o con
pertenencia a grupos sociales, étnicos y género. Algunos de estos trabajos pueden tener caracteristicas
similares a las del primer grupo, la diferencia radica en la preocupacion por la inclusion social y la
equidad.

1.4.2.5. Orientacion metodoldgica

Si bien la orientacién metodologica se correlaciona con el foco de investigacion, hemos decidido
tratarlas como dimensiones separadas para no dar por supuesta esta relacion. Por otra parte, esta
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orientacion suele dar idea de la escala que adquieren los trabajos (micro- macro). Hemos distinguido
dos grandes polos respecto de la orientacion metodologica vinculados con una de las clasificaciones
mas divulgadas en investigacion social: orientacidon cualitativa vs. orientacion cuantitativa. Aunque la
eleccion de estrategias de investigacion cualitativas o cuantitativas no se corresponde necesariamente
con una perspectiva epistemologica respecto de la investigacion®, esta clasificacion ofrece un modo
relativamente sencillo de distinguir los textos, ya que la mayor parte de ellos pueden ubicarse en uno u
otro polo.

En la orientacién cuantitativa se ubican estudios que incluyen uno o mas de estas técnicas o
métodos: encuestas con disefilo de muestras, estudios experimentales y cuasiexperimentales,
mediciones a gran escala, entre otros.

En la orientacion cualitativa se integran trabajos de orientacion etnografica destinados a explorar
el ambiente cultural que envuelve el uso de tecnologias a través de entrevistas, observaciones y
diarios. También aqui se incluyen analisis de discurso de diversos objetos mediaticos y analisis en
profundidad de intercambios en linea.

1.4.2.6. Supuestos sobre el aprendizaje

Retomamos para esta dimension la clasificacion realizada por Dede (2008) que distingue tres
grandes enfoques en relacion con el aprendizaje, presentes en la tecnologia educativa: la perspectiva
conductista, la cognitivista y la constructivista.

La autora sitia estas perspectivas en tradiciones filosoficas mas amplias: vincula el conductismo
con el objetivismo, el cognitivismo con el pragmatismo y el constructivismo con el paradigma
interpretativo.

El objetivismo propone que la realidad es externa y objetiva y que el conocimiento se adquiere
mediante la experiencia. Los conductistas creen que la instruccion debe centrarse en la manipulacion
de los factores ambientales para crear eventos que inculquen contenidos y procedimientos en los
comportamientos de los estudiantes. Incluye en esta perspectiva los trabajos de la tradicién
Computer-Assisted Instruction (CAl)” y Learning Management Systems (LMS) como dos tipos de
tecnologias de ensefianza mas cercanas a esta escucla de pensamiento aunque muchas otras
aplicaciones utilizan aspectos del disefio conductista.

Sintéticamente, el pragmatismo entiende que la realidad es mediada a través del desarrollo de
representaciones y el conocimiento se obtiene a través de la experiencia y el pensamiento. Los
cognitivistas centran por tanto la ensefianza en ayudar a los estudiantes a elaborar constructos mentales
simbolicos en los que se basan los conocimientos y las habilidades. Se trata de una tradicién con
diversos enfoques particulares y distintos desarrollos para la ensefianza, la autora analiza los
Intelligent Tutoring Systems (ITS) como ejemplo paradigmatico.

¥ Algunos autores (Corbetta, Fraile Maldonado, & Fraile Maldonado, 2010; Marradi, Archenti, & Piovani,
2007) prefieren hablar de enfoques hermenéutico-interpretativos vs. enfoques explicativos, positivistas o
pospositivistas, enfatizando la posicion epistémica y no los métodos o técnicas de investigacion.
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La tercera perspectiva se vincula con la tradicion interpretativa que considera la realidad como
interna y al conocimiento como construido. La ensefianza se centra en ayudar a los estudiantes a
encontrar activamente el significado personal de la experiencia. Nuevamente la variedad de autores y
desarrollos incluidos aqui dificulta una descripcion general de la perspectiva que, segun la autora,
incluye perspectivas como Aprendizaje Basado en Problemas, Teoria de la Flexibilidad Cognitiva,
Aprendizaje Colaborativo, Micromundos y Simulaciones y las teorias del aprendizaje situado en
comunidades de practica.

1.4.2.7. Origen disciplinario

En esta dimension hemos registrado los origenes de los autores en términos disciplinares. La gran
variedad de respuestas encontradas y su diferente nivel de cobertura (desde disciplinas reconocidas
como la historia hasta enfoques particulares de una o varias disciplinas como aprendizaje situado)
obstaculizé una clasificacion jerarquica. Por otra parte, el dejar abierto el registro respecto del origen
disciplinario permite identificar mas claramente el origen de los discursos especializados y como éstos
son relocalizados.

1.4.2.8. Conocimientos que son incluidos

Aqui hemos decidido registrar las propuestas de los textos del modo mas detallado posible, por lo
que no las categorizamos. El objetivo es obtener el conjunto de conocimientos considerados relevantes
para cada perspectiva, con la menor pérdida de informacion en esta etapa del proceso.

1.5. La formacion docente inicial en Argentina

Finalmente, es necesario resumir aqui algunos aspectos centrales de la formacion docente en
Argentina, cuyas caracteristicas dan forma a nuestro objeto de estudio.

La educacion superior en la Argentina se organiza en un sistema doble conformado por dos
subsistemas cada uno de los cuales estéd integrado por una cantidad muy diversa de instituciones y de
poblacion. Por un lado tenemos el subsistema terciario, que se integra por los denominados "institutos
superiores” y, cuyas carreras se orientan a la formacion docente y a la formacion técnica-profesional.
Las carreras que alli se dictan poseen una duracion que va, en general, desde los dos a los cuatro afios.
Los titulos que se otorgan ofrecen gran variedad en cuanto a denominaciones y objetos profesionales.
Este subsistema integra una poblacion de mas de 650.000° alumnos para el afio 2010 que se
distribuyen en mas de 2000 instituciones'®. La otra cara del sistema se sostiene en un total de 106
instituciones de nivel universitario, entre las que se encuentran universidades e institutos

Con mayor exactitud 656196, de los cuales 337903 pertenecen a Institutos de Formacion Docente, 302712 a
institutos técnicos y de 15581 no hay datos. Datos tomados de (Ministerio de Educacion. DINIECE, 2011)

Un total de 2.092 unidades educativas, de las cuales 290 son institutos de formacién sélo docente, 602 son
institutos de formacion técnico profesional, 247 ofrecen ambos tipos de formacion y 36 no hay datos sobre

su oferta formativa. Datos tomados de (Ministerio de Educacion. DINIECE, 2011)
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universitarios, que en conjunto reunen una matricula de 1.650.1500 estudiantes para el afio 2009
(Direccion Nacional de Presupuesto e Informacion Universitaria, 2010).

En términos histdricos, la formacion docente en la Argentina, tuvo su nacimiento, desarrollo y
consolidacion fuera del nivel universitario. Como veremos, se generd y promociond en el nivel
secundario, a partir de la creacion de los Escuelas Normales Nacionales. Luego, en una segunda etapa,
su perfeccionamiento y diversificacion se realizd en los institutos de profesorados, -de nivel terciario-
también llamados Institutos de Educacion Superior y que son los que hoy en dia sustentan gran parte
de la oferta de formacion docente o pedagogica.

Como han sefalado diversos autores (Puiggros, 1990; Tedesco, 1986), la educacion es uno de los
principales mecanismos de consolidacion del Estado y una de las vias privilegiadas para llevar
adelante el proceso de "creacion" del nuevo orden social en la constitucion del sistema educativo
argentino. Segun Puiggros, “en Europa y en Estados Unidos, los sujetos sociales modernos habian
concebido un sujeto pedagogico moderno y fundado un sistema escolar. Sarmiento” invertia el
esquema: el sujeto pedagdgico generaria aquellos sujetos sociales” (Puiggros, 1990). Como plantea la
autora, en el caso argentino, la conformacion del sistema educativo en cierta forma precede a la
configuracion del Estado Nacional y es una herramienta politica para su fortalecimiento en una
sociedad marcada por la diversidad cultural y la extension territorial.

Por este motivo, los esfuerzos iniciales se concentraron en la educacidon primaria que parecia
suficiente para formar la mano de obra requerida en ese momento historicos y para su funcion
civilizadora. Esta centralidad de la educacion primaria en el desarrollo de un sistema educativo
nacional explica el énfasis puesto en la formacion de docentes para este nivel a través de las Escuelas
Normales, frente a un proceso de institucionalizacion mucho menos sistematico de la formacion de
docentes para otros niveles (Diker & Terigi, 1997).

A pesar de que ya se registraban intentos provinciales de creacion de Escuelas Normales para la
formacion de maestros primarios con anterioridad a 1863, sera a partir de 1870, con la creacion de la
Escuela Normal Nacional de Parana, que se consolida el proceso de institucionalizacion del 1llamado
normalismo en nuestro pais.

La Normal de Parana tenia una organizacién interna constituida por un Curso Normal y una
Escuela Modelo de Aplicacion que, ademdas de impartir educacion primaria, servia como ambito de
practica de los métodos pedagogicos y para el aprendizaje del manejo de las escuelas. La importancia
de esta institucion radica en haber sido el lugar de referencia que ocupa en el proceso de expansion del
normalismo, dado que operard como el modelo sobre el cual se constituiran practicamente todas las
escuelas normales del pais.

En términos legales, la expansion de las escuelas normales estuvo regida por una ley sancionada
en 1875 que facultaba al poder Ejecutivo para establecer una escuela normal en cada capital de las
provincias que lo solicitaran. En los hechos se suceden, entre 1870 y 1895, las creaciones de 38

"' Domingo Faustino Sarmiento (1811 - 1888) fue un politico, escritor, docente, periodista, militar y estadista

argentino; presidente de la Nacion Argentina entre 1868 y 1874.
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escuelas normales en distintos puntos del pais, alcanzandose el objetivo de fundar una en cada capital
de provincia en el ano 1885 (Tedesco, 1986). En forma paralela a estas creaciones, se abrian secciones
normales en los Colegios Nacionales, las que mas tarde fueron reestructuradas con el nombre de
Escuelas Normales anexas a los Colegios Nacionales.

La terciarizacion' de la formacion de maestros de nivel primario e inicial, tuvo lugar entre los
afios 1969 y 1970 por decreto presidencial. La reforma preveia la creacion de Cursos de Profesorado
de enseflanza primaria y preprimaria anexos a las Escuelas Normales, de nivel superior no
universitario. Las normales conservarian su nivel medio en la modalidad bachiller, para lo cual se crea
en 1973 la orientacion docente, de dos afios de duracion. La nueva carrera magisterial abarcé dos afios
y medio de formacion, y tuvo como requisito de ingreso poseer certificado de aprobacion de nivel
medio en la modalidad de bachillerato pedagogico. Otros bachilleratos u otras modalidades del nivel
medio quedaron sujetos a un régimen de equivalencias.

"El nuevo modelo, inmerso en la corriente desarrollista, enfatizo el
caracter profesional del trabajo docente desde la concepcion de
implementar una capacitacion especifica y habilitante en el manejo de
técnicas y conocimientos instrumentales que garantizaran una labor
educativa mas 'eficaz’ en las escuelas (Suarez, 1993)" (Birgin, 1993: 24)

Terigi y Diker (1997) plantean que, pese al objetivo de mejorar la formacion de grado que estaba
en la base de la terciarizacion de los estudios, pocos afios después comenzaron a emitirse, desde los
mas variados ambitos, sefiales de alarma sobre la calidad de la formacion que recibian los maestros
titulados por el nuevo plan. Pese a ello, éste subsistio sin reformas de fondo hasta que en 1988, en el
ambito de la Nacion, se inicia una reformulacion del curriculum de formacion de maestros que, con
caracter de experiencia piloto, tuvo lugar en una veintena de escuelas normales, y se extendio al afio
siguiente a otras setenta mas: el currculum Maestros de Ensefianza Béasica (plan MEB).

Con la sancion de la Ley Federal de Educacion, segin la cual todos los estudios de formacion
docente pertenecen al nivel superior, deja de ser pensable para el futuro una alternativa de anticipar el
comienzo de la formacion en el nivel medio, como propuso en su momento el plan MEB. Por otro
lado, avala esta imposibilidad una tendencia casi mundial a la jerarquizacion de la formacion docente
por via no s6lo de su terciarizacion sino, en algunos casos, de su transferencia a las universidades.

1.6. A modo de sintesis

Hasta aqui explicitamos las perspectivas centrales desde las que el problema de investigacion fue
definido. Elegimos comenzar este capitulo con una cita de Popkewitz y Pereyra que surge de un
estudio comparado realizado en diferentes paises (Popkewitz & Pereyra, 1994). En un sentido mas
general, quisimos enfatizar con ella que somos concientes que los enfoques teoricos elegidos nos han
permitido ver algunas cuestiones y han invisibilizado otras. Pero también en un sentido literal

2 Este término denomina al proceso de inclusion de la formacion de maestros en la educacion superior o nivel

“terciario”.
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reconocemos que muchos de estos enfoques han sido elaborados en contextos muy diferentes al de
Argentina y su uso en el andlisis que realizamos requiere muchas veces traducciones y
reinterpretaciones. Nos hemos valido de algunas de las lecturas realizadas por autores
latinoamericanos y de habla hispana para ello y hemos intentado estar alertas en relacion con la
trasposicion de nociones de un ambito a otro. AUn asi, recuperamos aqui otra cita de Popkewitz para
subrayar la dificultad que este aspecto ha representado durante nuestro trabajo y la intencién que nos
ha guiado:

These examples point, I believe, to the difficulty encountered upon
the reception of intellectual traditions that have been developed
elsewhere. I hope that I have been sufficiently sensitive to these subtleties
so as not to misappropiate ideas or concepts. But in seeking to
understand the metatexts or paradigmatic relations of these whom I have
found helpful in my work, my concern has not been with translations that
assume fidelity. While I seek to understand the differences, at the same
time I do not believe that written words have an independent life. My
intent is to draw upon, integrate and rework the epistemological
questions and social theory with the phenomena under scrutiny
(Popkewitz, 1991, p. 7).

Entonces, los aportes que incluimos provienen de diferentes tradiciones teoricas y tienen distinto
nivel de desarrollo y los incorporamos en la medida que se mostraban como lentes fructiferas para
construir el problema de investigacion. Es posible decir que se trata de un marco teérico ecléctico, sin
embargo, son trabajos que comparten raices tedricas y filosoficas y no presentan contradicciones
irresolubles, por lo que nos han ofrecido un marco general para comprender las preguntas del estudio y
también herramientas especificas de analisis. Como en todo proceso de seleccion, hemos excluido un
vasto conjunto de enfoques desde los cuales también podria analizarse esta problematica.
Consideramos que la riqueza de utilizar un encuadre interpretativo coherente superd los posibles
beneficios de incluir una mayor cantidad de marcos de analisis.

La Ilustracion 1 presenta los conceptos tedricos centrales y su relacion con los términos del
problema de investigacion:
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2. Abordaje metodologico

2. ABORDAJE METODOLOGICO

2.1. Introduccion

Este capitulo tiene como objetivo bosquejar el enfoque metodologico utilizado y presentar de
modo general el proceso de investigacion desarrollado: las fuentes de datos trabajadas y las estrategias
de construccion y andlisis de los datos. Hemos reservado algunas explicaciones metodologicas
especificas para el desarrollo de cada uno de los capitulos, ya que consideramos que cobran mayor
sentido en relacion con los analisis realizados.

El objeto de estudio de esta tesis, tal como lo hemos construido conceptualmente, requiere un
abordaje que permita aprehender la complejidad de los aspectos involucrados con la intencion de
comprender un caso particular. Por este motivo retomamos estrategias de indagacion que provienen
principalmente del enfoque interpretativo.

Para acceder a los sentidos de las politicas curriculares y su proceso de construccion desde el
punto de vista histdrico, propusimos tomar distintas fuentes de datos, con diversos propdsitos respecto
del trabajo de recoleccion y analitico. Para la interpretacion de los datos integramos diferentes
estrategias de abordaje que permitieron el analisis en profundidad del caso en funcion de las
necesidades: herramientas del analisis del discurso, de la cartografia social y técnicas relativas al
trabajo etnografico, fundamentalmente en relacion con el analisis y la escritura interpretativa.

Como sefialamos precedentemente, los discursos en torno a la inclusion de tecnologias en
educacion usan significantes que tienden a ser dominantes en o hegemonizar una determinada
formacion discursiva, y hacernos presuponer la existencia de acuerdos globales sobre los sentidos que
se le otorgan. Un analisis de las politicas curriculares para la formacién docente en la materia exige
poner en foco las redes discursivas en las que se encuentran inscriptos estos significantes, en el
esfuerzo por comprender los sentidos diferenciales que pueden suponer, cuando varian las condiciones
materiales y simbdlicas en que se inscribe la produccién de esos discursos, condiciones que son
necesariamente historicas. Por otra parte, la comprension sobre como se toman las decisiones
curriculares depende en parte de la comprension sobre como las comunidades politicas definen
problemas y soluciones y como ejercen su influencia unas sobre otras. Si se piensa al disefio como
acto social de toma de decisiones (Amantea, Capelletti, Cols, & Feeney, 2004), la mirada se centra en
los actores y grupos, las posiciones que ocupan y los modos en que se relacionan en las diferentes
instancias del proceso. En este sentido, consideramos que las herramientas del trabajo etnografico
permiten acceder al sentido de las decisiones para los actores y reconstruir esas tramas de relaciones.
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2.2. Estrategias metodologicas

La nocion de discurso es clave en la definicion que realizamos del problema y articula el
desarrollo conceptual con las estrategias metodologicas utilizadas. En el enfoque teérico adoptado
textos, discursos y practicas se presentan imbricados:

Asi obtenemos la siguiente cadena causal. Las caracteristicas que
crean el caracter especial de la prdctica interactiva (o sea, la forma de
la relacion social) regulan las orientaciones hacia los significados, y
estos ultimos generan, mediante la seleccion, las producciones textuales
especificas. Desde esta perspectiva, el texto especifico no es sino una
transformacion de la prdctica interactiva especializada, el texto es la
forma de relacion social hecha visible, palpable, material. Es posible
recuperar la prdctica interactiva oviginal a partir del andlisis de su(s)
texto(s) en su contexto. Es mas, la seleccion, creacion, produccion y
modificacion de los textos son los medios en los que se revela, reproduce
y cambia el posicionamiento de los sujetos (Bernstein, 1993, p. 28).

La importancia de los textos (en un sentido restringido) en el andlisis de politicas curriculares es
facilmente justificable. En general, la politica se expresa en la forma de documentos (que derivan a su
vez de leyes y decretos) que contienen pautas, objetivos, indicadores, puntos de referencia,
cronogramas, obstaculos y desafios. El proceso de "traducir" las pautas generales a documentos mas
especificos y a politicas regionales es un proceso de producir mas textos, y lo mismo sucede con los
posteriores monitoreos, evaluaciones y revisiones: involucran una mayor proliferacion de textos. Por
tal motivo, es posible sefialar que el analisis de textos y la aplicacion de un enfoque historico-
discursivo para detectar la génesis de las politicas mediante el estudio de su recontextualizacion de
estrategias y argumentos, constituye una parte importante de cualquier analisis de politicas
curriculares. A su vez, es crucial sefialar la importancia de analizar los procesos sociales de
negociacion, compromiso y conflicto en la produccion e interpretacion de textos clave de politicas.

Varios autores (Ball, 2008; Gewerc Barujel & Sanz Lobo, n.d.; Popkewitz, 1991, entre otros)
sefialan que el estudio de las politicas puede ser enriquecido con el analisis del discurso. Esta
perspectiva permite indagar los procesos de produccion de las politicas en el contexto social mas
amplio y en las luchas por la construccion de sentidos en la educacion, de las cuales estas politicas
serian resultado. El analisis del discurso puede realizar un aporte fundamental en la comprension de
las condiciones bajo las cuales determinados discursos llegan a prevalecer dentro de los campos
especificos de poder.

2.2.1. Analisis Critico del Discurso

Lo que se ha dado en llamar Analisis Critico del Discurso reune distintas escuelas de pensamiento
con elementos en comun, en términos de una teoria centrada en temas de poder y de discurso pero con
diferencias en sus procedimientos analiticos y el grado en que enfatizan el contexto. A pesar de sus
diferencias, hay un nimero de caracteristicas compartidas que han sido sefialadas por Rogers (2009).
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En primer lugar, todos los enfoques se apoyan en algun tipo de teoria critica. Un segundo supuesto
compartido es que el discurso, dentro de la tradicion del ACD ha sido definido como un "uso del
lenguaje como practica social". Esto es, el discurso se mueve hacia adelante y hacia atras entre reflejar
y construir el mundo social. El tercer supuesto compartido es que el ACD es un paradigma
socialmente comprometido que trata los problemas sociales a través de una gama de enfoques
metodologicos. Los analisis a menudo apuntan a describir, interpretar y explicar las relaciones entre
los textos, las practicas sociales y los amplios procesos de la sociedad.

En este trabajo hemos retomado aportes fundamentalmente en los trabajos de Fairclough (2003,
2010) y de otros autores que se basan en ¢l (Fairclough & Wodak, 2009; Ninnes, 2009; Pini, 2009;
Taylor, 2009). Desde esta perspectiva, el discurso se entiende como el proceso de interaccion social,
del cual el texto es una parte. Este proceso incluye, ademas del texto, el proceso de produccion, cuyo
producto es el texto y el proceso de interpretacion, del que el texto es un recurso junto con la
circulacion, el espacio, el tiempo y el contexto inmediato. Por lo tanto, el analisis textual no es mas
que una parte del anélisis critico del discurso, ya que este incluye también las condiciones sociales de
produccion e interpretacion del texto, es decir los factores politicos, histéricos y sociales que
conforman una determinada practica discursiva (Pini, 2009).

El enfoque propuesto por Faircolugh ha aportado un esquema para el analisis de tos textos de
documentos y entrevistas. Esta esquema combina elementos que podemos llamar contextuales con
aspectos puramente textuales. La Tabla 3 reproduce el conjunto de preguntas que nos ha provisto
sintetizadas y adaptadas de Fairclough (2003)":

" Un diagrama que organiza las categorias de respuesta que propone Fairclough a estas preguntas puede

encontrarse en el anexo de la pagina 202.
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Eventos sociales

¢De qué evento social y qué cadena de eventos sociales es parte este texto?
¢En qué practica social o red de practicas sociales puede ser enmarcado el evento?
(Es el texto parte de una cadena o red de textos?

Género ¢El texto esta situado en una cadena de géneros?
JEL texto se caracteriza por un mix de géneros?
;De qué géneros hace uso el texto y cuales son sus caracteristicas (en términos de
actividad, relaciones sociales y tecnologias de comunicacion)?
Diferencia ¢{Qué combinacién de los siguientes escenarios caracteriza la orientacion a la

diferencia en el texto?

a) una apertura, aceptacion, reconocimiento de la diferencia, una exploracién de la
diferencia, asi como un dialogo en el sentido mas rico del término

b) Una acentuacion de la diferencia, conflicto, polémica, una lucha sobre el significado,
normas, poder.

¢) Un intento de resolver o superar la diferencia

d) Acotacidn de la diferencia, un enfoque en lo comln, en la solidaridad

e) Consenso, normalizacion y aceptacion una normalizacion

Intertextualidad

¢Qué otros textos/voces relevantes estan incluidos? ;Y cuales estan
significativamente excluidos?

;Donde estan incluidas las otras voces? Son atribuidas, si corresponde; especificamente o
inespecificamente?

;Son las voces atribuidas a través de reporte directo (cita), o indirecto?

;Qué transformaciones se producen en la recontextualizacion de los textos cuando son
incluidos en este nuevo texto? (relaciones entre el reporte y el original, relaciones entre
el reporte y su nuevo contexto) ;Como es enmarcado el reporte en el nuevo texto? ;En
qué orden aparecen las voces? ;Como son conectadas? ;Como estan enramadas las otras
voces en relacion con la voz del autor y entre si?

gramaticales entre
sentencias y

Supuestos ¢Qué supuestos existenciales, proposicionales o de valor son hechos?

;Es posible ver alguno de esos supuestos como ideoldgicos?
Relaciones ¢Cuales son las relaciones semanticas predominantes entre sentencias y clausulas
semanticas (causa- razén, consecuencia, propdsito, condicional, temporal, aditiva, elaborativo,

contrastante/concesiva)
;Existen relaciones semanticas de alto nivel a través de trechos mayores del texto (por

gramaticales

clausulas ejemplo problema- solucion)?
;Las relaciones gramaticales entre clausulas son predominantemente paratacticos,
hypotacticos o incrustados?
;Existen relaciones de equivalencia y diferencia en el texto particularmente
significativas?
Intercambios, ¢Cudles son los tipos predominantes de intercambio (intercambio de actividad o de
funciones de habla | conocimiento) y funciones de habla (declaracion, pregunta, pedido, ofrecimiento)?
y modos ;Qué tipo de declaraciones se realizan (declaraciones de hecho, predicciones,

hipotéticas, evaluaciones)?

¢(Existen relaciones metaforicas entre intercambios, funciones de habla o tipos de
declaracion (p.e. pedidos en los que aparecen declaraciones, evaluaciones que aparecen
como declaraciones factuales)?

;Cual es el modo gramatical predominante (declarativo, interrogativo, imperativo)?

Discursos
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;Cuales son las cualidades que caracterizan los discursos que estan presentes (relaciones
semanticas entre palabras, colocaciones, metaforas, supuestos, caracteristicas
gramaticales)?

Representacion de
eventos sociales

¢{Qué elementos de los eventos sociales representados estan incluidos o excluidos y
cuales son los elementos mas salientes incluidos?

;Qué grado de abstraccion tienen los eventos sociales representados? (Representaciones
de lo particular y lo universal, intentos de universalizacion de particulares)

;Como estan representados estos procesos?;Cuales son los tipos predominantes de
procesos (material, mental, verbal, relacional, existencial)?

;Hay instancias de metafora gramatical en la representacion de los procesos?

;Como estan representados los actores (activos/pasivos, personal/impersonal,
nombrados, clasificados, especificos, genéricos)?

;Como estan representados tiempo, espacio y las relaciones espacio/tiempo?

Estilos

¢Qué estilos estan presentes en el texto y cémo ellos se traman entre si?

¢(Existe una mezcla significativa de estilos?

;Cuales son las cualidades que caracterizan los estilos que estan presentes? (lenguaje
corporal, pronunciacion, y otras cualidades fonologicas, vocabulario, metaforas,
modalidad y evaluacion)

Modalidad

¢{Qué compromisos toman los autores en términos de verdad (modalidades
epistémicas)? ;En términos de obligacion y necesidad (modalidades dednticas)?
;En qué medida son las modalidades categoricas (aseveracion, negacion, etc), en qué
medida estan modalizadas (con marcas especificas de modalidad)?

;Qué niveles hay alli donde las modalidades estan modalizadas?

;Cuales son las marcas de la modalizacion (verbos de modos, adverbios de modo)

Evaluacién

¢Con qué valores (en términos de lo deseable e indeseable) los autores se
comprometen?

;Como estan estos valores presentes- como declaraciones evaluativas, como
declaraciones con modalides dednticas, como declaraciones con procesos mentales
afectivos, o valores asumidos?

Tabla 3: Preguntas de analisis propuestas por Fairclough

2.2.2, Cartografia social

La cartografia social (Gorostiaga, 2009) es una metodologia de tipo interpretativa, que busca
mejorar nuestra comprension de las cambiantes formas en que se estructuran campos de conocimiento
o de discusion de politicas y practicas sociales. Para un determinado tema, este enfoque permite
identificar y caracterizar argumentos (y presuntos saberes) de diversas perspectivas o comunidades de
conocimiento, y analizar las relaciones entre estas perspectivas.

Un importante supuesto es que las diferentes formas de ver un

fenomeno social tienden a reflejar diferentes valores e intereses. Por lo
tanto, las caracteristicas de los discursos y la forma en que distintas
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perspectivas o subdiscursos se posicionan y argumentan, asi como las
interrelaciones que establecen, afectan significativamente tanto a la
prdctica como a las opciones de politica educativa (Gorostiaga, 2009,
p.- 142).

El analisis critico de discurso (Fairclough, 2003) constituye la principal herramienta para la
identificacion de perspectivas o formas de ver un fenémeno en el marco de la cartografia social.
Gorostiaga (2009) describe el siguiente proceso iterativo para la identificacion y caracterizacion de las
perspectivas que ha guiado parte de nuestro trabajo:

e Lectura de los textos, con especial atencion a los argumentos o ideas centrales
e [dentificacion provisional, a través de la lectura de los textos, de las principales perspectiva
e Seleccion de los textos ilustrativos de cada perspectiva.

e Lectura en profundidad de los textos seleccionados enfocada en argumentos, cosmovisiones y
caracteristicas retoricas

e Revision de las perspectivas identificadas

¢ Incorporacion/eliminacion de textos ilustrativos.

2.2.3. Técnicas relativas al trabajo etnografico

Tal como sefialamos, el hacer foco en los procesos de produccion de discursos requiere
comprender las perspectivas los actores, las posiciones que ocupan y sus relaciones. En este sentido, si
bien esta tesis no puede describirse como un trabajo etnografico, este enfoque nos ofrecid, por un lado,
un modo de aproximacion general a la comprension de la posicion del investigador y a la relacion
entre teoria y trabajo de campo y, por otro, herramientas especificas de construccion y analisis de datos
en lo relativo a las voces de los actores involucrados.

Respecto de la comprension de la posicion del investigador, resultd central la nocion de
reflexividad. Desde la etnografia se insiste en poner de manifiesto que el investigador no so6lo es parte
de la situacion estudiada, sino que las actividades que permiten describir ese objeto de estudio son
similares a los procesos de significacion de cualquier actor social:

Las actividades realizadas por los miembros para producir y
manejar las situaciones de su vida organizada de todos los dias son
ideénticas a los procedimientos utilizados para hacer descriptibles dichas
situaciones (Garfinkel, 1967, citado por Coulon, 1995, p. 44).
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En el trabajo de campo, entonces, se produce una interaccion entre la reflexividad del sujeto
cognoscente y la de los actores o sujetos objeto de investigacion (Guber, 1991). En nuestro caso, como
docentes e investigadoras en el campo de la educacidon, somos parte de grupos en ese campo que se
definen a si mismos en oposicion a otros y se identifican con distintas perspectivas a nivel
internacional. Este rasgo no sélo no puede ser negado como componente importante de nuestros
procesos de comprension sino, que, por el contrario, exige un esfuerzo de explicitacion de supuestos,
prejuicios y criterios de clasificacion mucho mayor.

Por lo tanto, es importante resaltar que el campo se constituye en el referente empirico de la
investigacion, sin embargo en cuanto tal es el resultado de una construccion llevada a cabo por el
propio investigador y sus informantes (Guber, 1991).

En este sentido comprendemos también la relacion entre el trabajo tedrico y el trabajo de campo.
En etnografia “el andlisis de la informacion no es un proceso diferente al de la investigacion”
(Hammersley & Atkinson, 1994, p. 191). El anélisis se despliega a lo largo de todo el trabajo y permite
replantear los problemas apelando a la teoria. En esta linea, la escrituras de analisis parciales
[“desarrollos analiticos”, en términos de Hammersley y Atkinson (1994, p. 180)] permitio ir y volver
continuamente del trabajo teérico al trabajo empirico. En palabras de Rockwell:

En el sentido material, el proceso analitico no es mds que una
secuencia larga en que se alternan la lectura y la escritura; la re-lectura
vy la re-escritura. Siempre es necesario regresar a las notas, a los
registros iniciales, a aquellos escritos que constituyen, a partir de la
experiencia de campo, el primer paso analitico. La lectura de los
registros constituye, a su vez, una nueva observacion; de hecho
frecuentemente tiene uno la sensacion de estar “viendo’ por primera vez
algo que no se habia visto, al releer, por enésima vez, los registros que
uno mismo escribio. Estas observaciones “nuevas” son consecuencia de
la construccion teorica, también nueva que acompana el proceso
analitico (Rockwell, 1985, p. 20).

Finalmente este enfoque aport6 un modo de abordar las entrevistas como recurso metodologico.
Las entrevistas fueron pensadas como didlogos sustentados en la capacidad de escucha. Para su
desarrollo se propusieron guiones'® con temas y preguntas generales, pero la pretension mas
importante fue comprender el punto de vista del otro, que abarca tanto sus palabras como sus silencios,
gestos, posturas y movimientos.

2.3. Descripcion del proceso de investigacion

El desarrollo de esta tesis se organizd en torno a tres etapas principales, en las que se realizaron
un conjunto de tareas mas especificas.

' Los guiones han sido incluidos en el anexo de la pagina 202.
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La primera etapa consistié en la investigacion bibliografica, analisis tedrico y de antecedentes de
investigacion. Este trabajo se desarrollo a lo largo de todo el proceso y tuvo como objetivos
principales: profundizar la definicion del problema propuesto en el proyecto, construir un marco
interpretativo para el trabajo de campo, proveer herramientas para la construccion de categorias de
analisis y reconocer los resultados de investigacion existentes con el objetivo de contrastarlos con los
resultados parciales obtenidos. Esta actividad requirié también la reconstruccion historica de las
politicas de inclusion de TIC en la escolaridad obligatoria en Argentina, focalizando en aquellas que
significaron produccién en términos de curriculum para la formacion docente.

Una segunda etapa consistio en el desarrollo del trabajo de campo que puede organizarse en dos
grandes momentos, relacionados con las escalas que estudia este tesis:

* El primer momento relativo a la escala internacional estuvo centrado en la identificacion de
las perspectivas teoricas dominantes en el plano global. Aqui se realizaron entrevistas
exploratorias, se estudiaron documentos de organismos internacionales y se realizo la
construccion de la base de datos y el analisis de textos que se detalla en el capitulo 3.

* El segundo momento, en la escala nacional estuvo centrado en el analisis de los documentos
curriculares producidos por el Instituto Nacional de Formaciéon Docente y en entrevistas a
actores clave en el desarrollo de estas politicas tanto del nivel nacional como de la provincia
de Cérdoba.

La tercera etapa consistio en el entrecruzamiento analitico-interpretativo del trabajo tedrico y el
trabajo de campo y la escritura de analisis parciales para luego concluir en la escritura de la tesis
doctoral.

Es claro que estas etapas se distinguen con fines analiticos, ya que se nutrieron mutuamente
durante todo el desarrollo de la tesis. La Tabla 4 sintetiza las tareas mas importantes desarrolladas en
cada etapa:
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Etapas Tareas especificas

Trabajo bibliografico Indagacion de antecedentes teoricos

Lectura profunda de los autores seleccionados

Construccion de un marco interpretativo

Construccion de categorias de analisis previas

Relectura de los textos en funcion de los datos recogidos

Integracion de nuevos antecedentes

Trabajo de campo: escala |Lectura y analisis de documentos de organismos internacionales
internacional

Entrevistas exploratorias plano internacional

Lectura y analisis de articulos seleccionados (primera etapa)

Definicion de la base de datos

Cargado de la base de datos

Produccion de mapas

Lectura y analisis de articulos seleccionados (segunda etapa)

Trabajo de campo: escala | Lectura y analisis de documentos curriculares
nacional

Entrevistas a actores del ambito nacional

Entrevistas a actores del plano regional

Relectura de documentos curriculares

Interpretacion analitica y | En cada etapa del trabajo de campo: revision teorica y reelaboracion de
escritura categorias

Analisis y escrituras parciales en los planos internacional y nacional

Escritura final del enfoque tedrico y metodologico

Reescritura de los analisis parciales y entrecruzamiento de las escalas estudiadas

Escritura final

Tabla 4: Actividades realizadas en cada etapa de investigacion.

La naturaleza del tipo de investigacion realizada hace muy dificil separar el trabajo de campo del
trabajo tedrico y de analisis interpretativo, reiteramos aqui que muchas de las actividades detalladas en
esta tabla se realizaron de manera simultinea y no consecutiva en una modalidad de articulo
constantemente profundizacion tedrica con analisis de datos y reelaboracion de categorias.

2.4. Fuentes de datos

Constituyeron fuentes primarias significativas los testimonios orales (a través de entrevistas en
profundidad) y testimonios escritos (entrevistas publicadas), las fuentes documentales (textos de las
leyes nacionales y provinciales, documentos de base para la discusion, CBC y lineamientos
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curriculares nacionales y de las provincias seleccionadas) y las fuentes hemerograficas (periodicos,
revistas, publicaciones periodisticas en general).

De las fuentes de datos mencionadas privilegiamos aquellas que realizan una descripcion de los
contenidos relativos a la nuevas alfabetizaciones que se incluyen en la formacién docente producidos
por organismos oficiales nacionales o provinciales, nos referimos aqui especificamente a los disefios
curriculares, pero incluimos también documentos (cuadernillos, publicaciones, documentos de
discusion) destinados a explicitar los sentidos condensados en los disefios curriculares. A continuacion
detallamos los documentos analizados y las entrevistas realizadas en las dos momentos del trabajo de
campo.

2.4.1.1. Campo intelectual de la educacion

En esta etapa el trabajo se desarrollo fundamentalmente a través del analisis de articulos
publicados en revistas cientificas. En el capitulo siguiente detallamos el proceso metodoldgico seguido
para la construccidn y analisis de datos, la Tabla 5 presenta brevemente las fuentes de datos:

Tipo de fuente Detalle

Textos 70 articulos de revistas analizados, tomados de un total de 10 publicaciones.
1557 textos cargados a la base de datos

Entrevistas | Tres entrevistas exploratorias en la etapa inicial de trabajo.

Mapas Los mapas que construimos producto del analisis de la base de datos son a su vez resultado y
construidos | fuente para nuevos analisis.

Tabla 5: Fuentes de datos de la escala internacional

Las entrevistas en esta etapa tuvieron como objetivo precisar la definicion del problema,
explicitar ideas y preguntas iniciales y definir textos e informantes clave para la posterior indagacion.
Entrevistamos en esta etapa a Yvor Goodson (University of Brighton), Robert Ferguson (Institute of
Education, University of London), Ines Dussel (FLACSO, Argentina).

La cantidad de textos analizados en esta etapa y las publicaciones de las que provienen se resume
en laTabla 6'°:

'3 En el anexo de la pagina 202 se encuentra el listado completo de textos.
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Tabla 6: Cantidad de textos analizados por publicacion

Publicacion Nro.

Coiro, J. (2008). Handbook of research on new literacies. New York: Lawrence Erlbaum 4
Associates/Taylor & Francis Group.

Voogt, J. & Knezek, G. (eds.) (2008) International Handbook of Information Technology in Primary 4
and Secondary Education

Ediciones de la Mc Arthur Funadtion (MIT) - tantos libros titulos 1
International Journal of Learning and Media. MIT 4
Revista de Educacion, 352 mayo- Agosto 2010. Monografico sobre TIC 6
Revista Comunicar. Revista cientifica de Comunicacién y Educacion 12
Teoria de la educacion. Revista de la Universidad de Salamanca. 6
British Journal of Educational Technology 6
Journal of Computer Assisted Learning 3
Computers & Education 14
Total 70

Mientras realizamos la lectura de los textos seleccionados para el analisis codificamos la
informacion bibliografica de cada articulo en una base de datos relacional. Como se puede apreciar en
el esquema de la estructura de la base de datos (Ilustracion 2), la misma incluye informacion sobre: el
texto (titulo, afio, url, ISBN, autores, textos citados), sobre los autores (nombre, apellido, institucion,
pais de origen) y sobre los textos citados por ellos. Consideramos que un texto “es citado” cuando 1)
es parte de las referencias bibliograficas que ofrece el autor y 2) es referido en el cuerpo del trabajo y
conectado a argumentos centrales del texto. A su vez, a medida que realizabamos el analisis cualitativo
etiquetdbamos los textos en relacion con las dimensiones y categorias descriptas en el apartado 1.4.2.
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g ™
researchers
id AutoField
publication ForeignkKey
label ForeignKey
wieight DecimalField

reference ForeignKey

el publicatiol reference

id AutoField
TagLabel name CharField
% e year Irltege_rFleId
i Foreignk url CharField .
R e isbn CharField fted_works
title CharField .
L ) authors ManyToManyField
description TextField . .
discrete BooleanField cited works ManyToManyField
approaches ManyToManyField
ideas ManyToManyField
tags ManyToManyField
tegaory ‘authors approaches
ia AutoFiela ' e ' e
title ——— last_ name CharField title CharField eas
description TextField first_name CharField abstract TextField
pE crganization ForeignKey ideas ManyToManyField
arganization deas
id AutoField id AutoField
name CharField title CharField
country Foreignkey abstract TextField
country

v
I! EU‘EG!IE‘!

name CharField

Ilustracion 2: Estructura de la base de datos

El software de captura de datos consistio de una aplicacion desarrollada a medida en lenguaje
Python (http://python.org/) utilizando el framework Django (https://www.djangoproject.com/), y con
la capacidad de permitir a multiples usuarios simultaneos ingresar y consultar informacion acerca de
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autores, obras y sus relaciones utilizando una interfaz web sencilla. Se utilizd el motor sqlite
(http://www.sqlite.org/) para gestionarla. La Ilustracion 3 presenta una captura de pantalla de la vista
de ingreso de datos'®:

Administracion de sitio

Acciones recientes

Grupos Modificar Mis acciones
Usuarios Modificar & Lion, Lipsman, Litwin, Maggio
Manzur, Molinas, Roig, Soletic
(2005): Tecnologias educativas
en tiempos de internet
Formats o Agregar ¢ Modificar
Reports Modificar &k Lipsman, Marilina
gk Lion, Carina
Approaches Modificar &k Soletic, Angeles
Countries Modificar
gk Manzur, Anahi
Ideas Modificar
Organizations deAgregar o Modificar gk Molinas, Isabel
Publications dpAgregar  o* Modificar gk Roig, Hebe
Researchers o Agregar ¢ Modificar
& Maggio, Mariana
Tag label categories o Agregar ¢ Modificar
P . ~ 4k Universidad Nacional de
Tag labels o Agregar ¢ Modificar Buenos Aires

& Litwin (2005): 1. La tecnologia
educativa en el debate
didactico contemporaneo

Ilustracion 3: Pantalla de ingreso a la base de datos

Los graficos que estudiaremos en esta seccion fueron generados utilizando un software de
visualizacion de datos'” para producir una imagen de las redes de nodos extraidas de la base de datos a
través de consultas ad hoc. Un detalle de las consultas realizadas a la base puede encontrarse en el
anexo de la pagina 233. Las distintas representaciones graficas generadas permitieron explorar
diferentes aspectos resaltados por cada representacion.

2.4.1.2. Campo recontextualizador en Argentina

En esta etapa, ademds del analisis de los documentos, fue central el desarrollo de entrevistas en
profundidad.

La Tabla 7 resume las fuentes de datos de esta etapa de trabajo:

!¢ Una presentacion mas especifica sobre la base de datos se encuentra en el anexo de la pagina 226.

17

Graphviz (http://www.graphviz.org/) a través de la biblioteca PyGraphviz
(http://networkx.lanl.gov/pygraphviz/)
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Documentos

Entrevistas

Otros

Periodo 1990-
2004

Ministerio de Cultura 'y
Educacion de la Nacion. (1997).
CBC Formacion Docente.

Antecedentes
bibliograficos

Periodo 2004-
2007

Ministerio de Educacion, Ciencia
y Tecnologia de la Nacion. (2004,
agosto). Politicas para la
Formacion y el Desarrollo
Profesional Docente.

Periodo 2007-
2010

Instituto Nacional de Formacion
Docente. (2007). Plan Nacional
de Formacion Docente.
Ministerio de Educacion.

Instituto Nacional de Formacion
Docente. (2007). Lineamientos
curriculares nacionales para la
formacion docente inicial.
Ministerio de Educacion.

Instituto Nacional de Formacion
Docente.(2007).
Recomendaciones para la
elaboracion de Disefios
Curriculares

Responsable del Programa de
Renovacion Pedagédgica de los
Institutos de Formacion Docente (2
entrevistas)

Académica referenciada como
influyente en el area TIC (1
entrevista)

Representante de Cérdoba en la mesa
Federal en la etapa inicial (2
entrevistas)

Directora General de Educacion
Superior de la provincia de Cérdoba
(1 entrevista)

Actores centrales de la Universidad
en el proceso de reforma en la
provincia de Cérdoba (2 entrevistas)

Responsable de la elaboracion del
documento Recomendaciones para la
elaboracion de Disefos Curriculares
en el Area TIC (1 entrevista)

Sitio web de la
Direccion Nacional
de Gestion
Curricular y
Formacion Docente

Documentos

internacionales
producidos por
UNESCO, OCDE

Tabla 7: Fuentes de datos en Argentina.

En esta etapa fueron centrales las entrevistas a actores que participaron del proceso de reforma.
Se realizaron 9 entrevistas en profundidad a 7 sujetos que tuvieron papeles centrales en la reforma
curricular tanto en el plano nacional, como en la provincia de Cérdoba. Las mismas tuvieron algunos
ejes comunes de indagacion y profundizaron en aspectos particulares en relacion con la historia de los
actores y el rol que jugaron en el proceso estudiado. El guion de cada una de ellas ha sido incluido en
el anexo de la pagina 202, junto con un ejemplo de transcripcion. En el transcurso de este escrito
hemos utilizado seudonimos para identificar a los actores, si bien se trata de personas que ocuparon
lugares de responsabilidad especificos y, que por tanto, pueden ser identificados, consideramos
conveniente no utilizar los nombres reales como un modo de poner énfasis en los roles ocupados y no
en las personas. Sintetizamos en la Tabla 8 los ejes comunes de indagacion de las entrevistas:

62




2. Abordaje metodologico

Eje Ejemplos de preguntas
Trayectoria e historia ¢Como llego a... (posicion ocupada en el periodo estudiado?
personal ;Cuales eran sus funciones en el periodo estudiado?

El proceso de reforma Los actores

;Cual fue su intervencion en el proceso de elaboracion de los lineamientos
curriculares? ;Quiénes intervienen en la elaboracién del diseio? ;Quiénes son
las personas que lo lideran o tomas decisiones centrales?

;Quiénes fuera del Ministerio eran actores centrales? ;Qué relaciones entre los
equipos ministeriales y la universidad? ;con otros académicos?

;Quiénes eran en ese momento personas con las que dialogaba y consideraba
“palabra autorizada” (o las lecturas)?

La relacion nacion - provincias

¢Como fue la relacion con los equipos de los ministerios de las provincias? (En
la elaboracion del documento del INFD y en la “bajada”a las provincias) ;Qué
actores centrales aparecian en Nacion?

El disefio curricular ;Cual era el diagndstico que se hacia en ese momento de los problemas en la
formacién docente?

;Qué principios orientadores se definian?

;Qué cercanias y distancias con reformas anteriores?

Las TIC en la reforma ;Cuales eran las discusiones respecto de la inclusion de las TIC en el
curricular curriculum?

;Quiénes eran palabras autorizadas en este sentido? ;Quienes estaban cerca

para ser consultados?

¢Como era su vinculo con el tema?

¢Como evalla hoy los documentos elaborados?

Otro Otras personas que deberia consultar
Algo que desee agregar

Tabla 8: Ejes comunes a las entrevistas en el plano nacional

2.5. A modo de sintesis

Hasta aqui hemos presentado los rasgos centrales del enfoque metodoldgico, detallando los
aportes que el analisis de discurso, la cartografia social y la etnografia han hecho a nuestro proceso de
trabajo. Por otro lado, hemos intentado describir en general el proceso de investigacion, puntualizando
las fuentes de datos utilizadas y las primeras categorias de analisis que, junto con el enfoque tedrico,
funcionaron como punto de partida de nuestro trabajo.

El proceso se caracterizd por la integracion de diferentes estrategias metodologicas para la
indagacion, organizacion y visualizacion de los datos. Esta cualidad requirié un esfuerzo permanente
de vigilancia respecto de la validez de los métodos utilizados, que nos llevo en algunos casos a
descartar ciertas vias de analisis (véase el detalle metodolégico del capitulo 3). La construccion de
mapas que permiten mostrar la informacion disponible en la base de datos nos ofrecié un recurso
valioso para desarrollar y contrastar las elaboraciones conceptuales que surgian del proceso de
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construccion de la informacion. En este sentido, no los tratamos so6lo como resultado del trabajo
analitico sino también como insumo, siendo conscientes que cada tipo de representacion visual

incluye, excluye y resalta algunos aspectos sobre otros. En los capitulos que siguen explicitamos
cuando es pertinente las dificultades encontradas.
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3. LA PRODUCCION DE DISCURSO SOBRE LAS NUEVAS
ALFABETIZACIONES EN LA ESCALA INTERNACIONAL

3.1. Introduccion

Este capitulo estudia los procesos de recontextualizacion que se desarrollan en el campo
intelectual de la educacion a nivel internacional. El objetivo es identificar las perspectivas teodricas
dominantes en el contexto global a través del analisis textual de publicaciones en revistas cientificas.
Mapear estas perspectivas permite reconocer su presencia en el campo intelectual de la educacion en
Argentina (capitulo 4) y explorar en qué medida los productores de politicas dialogan con ellas en el
contexto de Argentina (capitulo 5).

Como sefialamos en el capitulo 1, los procesos de recontextualizacion son llevados a cabo tanto
en el campo primario de produccion de conocimientos como en el campo recontextualizador
propiamente dicho. Distinguimos entonces dos procesos de recontextualizacion: el primero selecciona
(y transforma) los discursos del campo de produccion discursiva para formar el Discurso Pedagogico,
creando el campo intelectual de la educacion. El segundo ocurre cuando las teorias y conceptos
creados dentro del campo intelectual de la educacion son relocalizados en el contexto escolar.

Aqui presentamos una caracterizacion del conocimiento especializado producido en el campo
intelectual de la educacion a nivel internacional identificando las principales perspectivas tedricas
sobre las llamadas nuevas alfabetizaciones. El objetivo es describir qué considera cada una de ellas
como objeto de conocimiento, como es nombrado y definido, cuédles son los modos legitimos de
conocer que proponen, quiénes son los representantes, en definitiva, cudles son los limites de aquello
que puede ser pensado y aquello que no y quiénes pueden definirlo. Estas perspectivas son producidas
por agentes y agencias particulares que pugnan por ejercen el poder y el control sobre la definicion del
discurso pedagdgico. En este sentido, cartografiamos y posicionamos en el mapa cada perspectiva
mostrando las relaciones dentro de y entre cada una de ellas en relacion con los agentes que las
producen y legitiman.

Para ello, en la seccidon que sigue resefiamos algunos antecedentes especificos que han servido de
base para el disefio de esta parte del estudio y el analisis de los datos, luego describimos en detalle el
proceso metodologico y las principales decisiones adoptadas. En las secciones 3.4 y 3.5 presentamos
los resultados obtenidos y algunas conclusiones parciales.
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3.2. Particularidades de agentes y textos en el campo intelectual de la educacion

La orientacion conceptual de este capitulo se basa fundamentalmente en los trabajos de Bernstein
(1993, 1999) y Bernstein y Diaz (1984) sobre la produccion del discurso pedagogico y el campo
intelectual de la educacion y en estudios desarrollados posteriormente por otros autores (Czerniewicz,
2010; Maton, 2000, 2007; Moore & Maton, 2001; Stavrou, 2011) que avanzan en el estudio de campos
intelectuales particulares y los modos en que se produce conocimiento en ellos.

Tal como lo hemos resefiado previamente, en la perspectiva de estos autores el discurso
pedagdgico es visto como un principio para apropiarse de otros discursos y ponerlos en relacion a
efectos de su trasmision y adquisicion, es decir como un principio recontextualizador. Es un principio
que descoloca un discurso de su practica y contexto sustantivos y lo recoloca segin su propio principio
selectivo de ordenacion y enfoque. Por ello Bernstein plantea que “no puede identificarse con ninguno
de los discursos que recontextualiza. Carece de discurso de si mismo que no sea el discurso
recontextualizador” (Bernstein, 1993).

3.2.1.1. La estructura de conocimiento del campo intelectual de la educacion

Los conceptos de discurso vertical y discurso horizontal desarrollados por Bernstein (1998, 1999)
en relacion con los modos de produccion y circulacion de conocimientos en los campos intelectuales
permiten realizar una primera caracterizacion del campo pedagégico en general y de los trabajos en
relacion con las llamadas nuevas alfabetizaciones en particular.

Estos conceptos apuntan a describir los modos de conocer de una manera que produzca una
mayor diferenciacion dentro y entre esos modos y explore las bases sociales de esa diferenciacion. La
distincion entre discurso horizontal y discurso vertical se basa en lo que Bernstein llama la forma del
conocimiento. Esta nocién no refiere simplemente al modo en que el conocimiento previamente
producido es ordenado. Si no que, como precisan Moore y Maton (2001) la forma de conocimiento en
un campo intelectual es un principio que también regula la manera en la cual el nuevo conocimiento es
producido. Si este principio varia, también lo hara la organizacion y, crucialmente, el modo de
produccién del conocimiento dentro del campo. En otras palabras, cualquier campo intelectual
especifico es organizado de tal forma que ciertas cuestiones se hacen visibles y otras invisibles en el
campo de vision actual.

El discurso horizontal se caracteriza por estar organizado en segmentos locales vinculados con
practicas y actividades especializadas, se asocia a lo que usualmente de llama conocimiento cotidiano
o de sentido comun. Un discurso vertical, en cambio, se caracteriza por fuertes reglas distributivas en
relacion con el acceso, la trasmision y la evaluacion del conocimiento. El discurso vertical puede
adoptar dos modalidades: estructuras de conocimiento jerdrquicas o estructuras de conocimiento
horizontales. Las estructuras de conocimiento jerarquicas construyen proposiciones muy generales y
teorias que integran el conocimiento de niveles inferiores y, en este sentido, muestran la unidad
subyacente en un rango extenso de fendmenos aparentemente diferentes. La forma del conocimiento
en las ciencias sociales y las humanidades podria caracterizarse en cambio como una estructura de
conocimiento horizontal. Estas consisten en una serie de lenguajes especializados con modos de
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interrogacion y criterios para la construccion y circulacion de conocimientos especializados. El
conjunto de lenguajes que constituye cualquier estructura de conocimiento horizontal no es traducible
entre si, ya que cada lenguaje posee supuestos diferentes y sus propios criterios de legitimacion de
textos, sobre cuales son las 'evidencias' aceptables y las preguntas y problemas legitimos. Los
hablantes de cada lenguaje se tornan tan especializados y excluyentes como el lenguaje. Su capital esta
vinculado al lenguaje y por lo tanto, la defensa del propio y la confrontacion con otros son intrinsecas
a estas estructuras de conocimiento.

En la mirada de Bernstein los conceptos de campo y discurso estan relacionados y son
interdependientes. Las luchas en un campo con una estructura de conocimiento horizontal se vinculan
con el poder de definir las formas de comunicacion legitimas, el desarrollo del campo se da, en gran
medida, por la introduccion de un nuevo lenguaje mas que por la integracion de teorias y enfoques
existentes.

Diversos trabajos han estudiado sobre la base de estos conceptos algunos campos intelectuales
especificos. Por ejemplo Maton (2000) analiza el campo de los estudios culturales, Maton y Moore
(2001) comparan la critica literaria y la matematica en relaciéon con sus estructuras de conocimiento.
En otro trabajo, en el Maton (2007) compara lo que llama dos culturas: la humanistica y la cientifica.
Estos autores amplian el trabajo de Bernstein introduciendo el concepto de dispositivo epistémico y de
estructuras basadas en el conocimiento y en el conocedor (Moore & Maton, 2001)

Mas proximo a nuestra problematica, el estudio de Czerniewicz (2010) describe el campo de la
Tecnologia Educativa en Educacion Superior. La autora distingue diferentes lenguajes especializados
dentro de la Tecnologia Educativa (“Instructional Design”, “Learning Technology”, “Learning
Science”, “Computer Supported Collaborative Learning”, entre otros) y se pregunta si la existencia de
lenguajes especializados significa que los mismos son inconmensurables. Con el objetivo de responder
esta pregunta analiza el plano de los problemas especificos que se propone la investigacion empirica
en el campo y se interroga respecto de la existencia de una agenda compartida en este aspecto.
Muestra que existe un acuerdo sorprendente respecto de los temas y objetos de atencidon y enumera
algunos de ellos: cuestiones vinculadas con el aprendizaje -particularmente el aprendizaje colaborativo
y el aprendizaje informal o no tradicional-, cuestiones relativas a la evaluacion y al rol del profesor,
temas vinculados con la inclusion, el acceso y la brecha digital, preocupaciones en torno a la
institucionalizacion de la educacion tecnoldgica, y finalmente estudios focalizados en las tecnologias
en si, que recibirian menos interés. Sin embargo, este grado de acuerdo existente en el plano de los
problemas especificos no se mantiene en el plano del enfoque general, alli la autora describe dos
perspectivas teodricas generales que tendrian la forma de lenguajes inconmensurables.

La descripcion general de la estructura de conocimiento realizada por los diferentes autores para
las ciencias sociales y humanidades ofrece un marco para aproximarnos al campo de estudio. La
proliferacion de términos en relacion con el objeto de estudio es una de las sefiales mas claras de la
especializacion de los lenguajes en el ambito de las “nuevas alfabetizaciones”. Por otra parte un
rastreo temporal de ciertos términos y el predominio de algunos respecto de otros en un periodo de
tiempo muestra el proceso de surgimiento de nuevos lenguajes que Bernstein describe como
modalidad de desarrollo de estas estructuras.
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En este sentido, el estudio del campo intelectual de la educacion presenta algunas particularidades
en relacion con el analisis de otros campos intelectuales de produccion de conocimientos. Se trata de
un campo intelectual productor de discurso (por lo que lo ubicamos en el campo primario), pero el
discurso que produce y las reglas de su formacién son recontextualizadoras. Este doble caracter
requiere precisar como usaremos los conceptos en el analisis y como recuperamos los antecedentes
que presentan resultados de estudios en otros campos intelectuales. Deciamos que el campo de la
educacion se caracteriza porque su discurso es un principio recontextualizador. Esta cualidad tiene
algunas consecuencias importantes en relacion con nuestro analisis que quisiéramos resaltar.

3.2.1.2. El discurso pedagogico como discurso recontextualizador

Como propusimos en el Capitulo 1, el cardcter recontextualizador puede atribuirse no sélo a los
discursos sino también a los agentes y agencias del campo. En otros campos intelectuales,
generalmente los agentes de la produccion de conocimiento no son los mismos (e incluso se
encuentran aislados de) los agentes de la recontextualizacion y la reproduccion. Sin embargo, en el
campo pedagdgico, quienes producen conocimientos nuevos son muchas veces también sus propios
recontextualizadores. Es comin que un mismo agente sea investigador en la universidad y asesor
técnico en una agencia estatal encargada del disefio de documentos curriculares. Mas adelante
estudiaremos las particularidades que asumen estas relaciones en el caso de Argentina, pero nos
interesan aqui los efectos que pueden tener en términos de la produccion de conocimientos. Nos
preguntamos entonces sobre la manera en que las posiciones de los agentes dan forma a los problemas
que se investigan, a los modos de comunicacion de los resultados (en términos de recursos retoricos y
de supuestos destinatarios) y a su circulacion.

En segundo término, hemos elegido estudiar los discursos del campo intelectual de la educacion a
través de textos publicados en revistas cientificas. Las revistas dan cuenta de las formas en que se
producen, se evaliian, se distribuyen y se validan conocimientos en un campo determinado y son un
medio por el que se legitiman los productos y los productores de conocimiento. A su vez, la cantidad,
la calidad y el grado de difusion y reconocimiento de las revistas expresan el poder relativo de las
diferentes comunidades académicas y su grado de influencia nacional e internacional.

En el estudio de los textos nos interesa resaltar la relacion entre textos y discursos y la nociéon de
intertextualidad. Hemos analizado los textos con el objetivo de identificar perspectivas y hemos
complementado este trabajo con el examen de las relaciones de cita y coautoria. El supuesto central es
que un texto se construye siempre en relacion con otros y que estas relaciones estan presentes en ¢l de
manera mas o menos explicita. Particularmente en estructuras de conocimiento horizontales las
relaciones de oposicion pueden ser mas explicitas con el objetivo de diferenciar y legitimar con el uso
de un nuevo lenguaje objetos de estudio y practicas especificas. Bernstein (1993) propone relaciones
de intertextualidad e intratextualidad varian entre el campo de produccion y el de recontextualizacion:

Es importante sefialar que existe una analogia entre los textos
imaginarios producidos por el principio recontextualizador y el texto
imaginario creado por las reglas de entrada al campo de la produccion
del discurso. Este campo o, mejor, su principio, transforma la
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intertextualidad en intratextualidad. Es decir, un texto, en el campo de la
produccion del discurso, debe ser un texto original, producido para
obtener el mdximo renombre por una mente individual e independiente.
Este texto original, aunque quizas admita necesariamente algunos de sus
antecedentes, tiende a proclamar su cardcter unico. Es decir niega la
intertextualidad y afirma la autoria exclusiva (Bernstein, 1993, p. 193).

Nos preguntamos qué caracteristicas asumen los textos estudiados respecto de las relaciones de
intertextualidad. Si bien se trata de textos de un campo intelectual, ya hemos sefialado que este campo
es inherentemente recontextualizador, por lo tanto es posible que la intertextualidad no esté negada,
por el contrario, que aparezca como una estrategia de legitimacion. Los textos del campo intelectual de
la educacion no tendrian la pretension de ser textos originales, en este sentido compartirian
caracteristicas con los textos recontextualizados.

3.3. Cartografiar las perspectivas sobre las nuevas alfabetizaciones. Precisiones
metodologicas sobre el proceso.

Como explicamos en el capitulo 2, con el objetivo de interpretar y describir las perspectivas sobre
las nuevas alfabetizaciones analizamos publicaciones periodicas. Esta decision se bas6é en que éstas
aventajan al libro por el caracter regular y la mayor frecuencia de su aparicion. Es decir el tiempo entre
la produccion intelectual y la difusion entre pares, las comunidades de referencia y las audiencias es
mucho menor que el que transcurre con un libro.

Para el analisis de los textos hemos combinado herramientas metodoldgicas del analisis critico del
discurso (Fairclough, 2003, 2010) y de la cartografia social (Gorostiaga, 2009). El proceso iterativo
para la para la identificacion y caracterizacion de las perspectivas en la cartografia social propuesto
por Gorostiaga (2009) que resefiamos en el capitulo 2 fue la base para la formulacion de la estrategia
metodologica. Las adaptaciones que realizamos se relacionan con la construccion y utilizacion de una
base de datos para organizar este analisis. Es posible reformular las etapas propuestas por el autor en
las siguientes (no necesariamente secuenciales):

e Partimos de la lectura de una serie de textos, con especial atencion a los argumentos referidos
a la alfabetizacion y el modo en que se consideraban las tecnologias digitales. A partir de esta
primera lectura elaboramos las primeras categorias de analisis detalladas en el anexo de la
pagina 197. En esta etapa trabajamos con 10 textos seleccionados a partir de revisiones
realizadas por otros autores (Bawden, 2002; Coiro, Knobel, Lankshear, & Leu, 2008;
Gutierrez Martin, 2003).

e Seleccionamos articulos publicados en las publicaciones periddicas de reconocimiento
internacional mejor indexadas del campo educativo en general y referidas a tecnologia
educativa y educaciéon en medios en particular en inglés y espafiol. Tomamos los niimeros
publicados entre el 2007 y el 2010. Incluimos en esta etapa 70 articulos, provenientes de diez
revistas y handbooks referidos al tema (ver detalle en anexo de la pagina 227). De las revistas
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generalistas seleccionamos los articulos referidos a tecnologia educativa, educacion en medios
audiovisuales, nuevas alfabetizaciones o alfabetizacion digital en sentido amplio. Realizamos
una busqueda tematica a través de palabras clave y recorrimos todos los numeros de las
revistas incluyendo articulos que, aunque no respondieran a las palabras claves
consideraramos que se vinculaban con nuestra busqueda. En las revistas especificas
seleccionamos so6lo aquellos articulos que correspondieran a los siguientes criterios de
busqueda: 1) Formacion docente y TIC/tecnologias educativas/nuevas tecnologias/nuevas
alfabetizaciones/alfabetizacion digital o 2) alfabetizacion digital/nuevas alfabetizaciones/
alfabetizacion en medios/alfabetizacion audiovisual/ aunque no refirieran estrictamente a
formacion docente.

La lectura de nuevos textos permitiéo reelaborar las dimensiones de analisis y construir
categorias y argumentos representativos en el marco de estas dimensiones. Estas dimensiones
fueron cotejadas con revisiones realizadas por otros autores (ver capitulo 1.4) y las categorias
propuestas por ellos. Sobre la base de esta comparacion construimos la lista de categorias que
presentamos en la seccion 1.4.2.

Cargamos cada uno de los textos en una base de datos en la que detallamos titulo de la
publicacidn, autor, institucion a la que pertenece, pais, afio de publicacion y textos a los que
cita. Consideramos textos citados a aquellos que eran referidos en el articulo como base
teodrica o antecedente para el estudio, es decir en los que el texto citado estaba conectado con
los argumentos centrales del autor del articulo. El objetivo fue tener informacion que
permitiera indagar las relaciones de intertextualidad descriptas en la seccion anterior. Con
estos datos se constituy6 una base de 1779 autores y 1557 textos.

Cada texto fue etiquetado de acuerdo con su grado de acuerdo con los argumentos y
dimensiones identificadas en la etapa 3. Se incluyeron también como etiquetas aquellas
producidas por los autores de las revisiones con el objetivo de contrastar nuestro criterio con el
de expertos reconocidos en el campo.

Realizamos un analisis multivariable de conglomerados con el objetivo de identificar las

perspectivas principales y los textos incluidos en ellas (Cea D’Ancona, 2004). Este tipo de
analisis permite agrupar los textos en subconjuntos conformados en relacion con su grado de
acuerdo con ciertos argumentos escogidos para hacer la exploracion. Para esta indagacion
escogimos un total de 15 argumentos que funcionaron como variables para el analisis de
conglomerados: cinco argumentos sobre la alfabetizacion, tres en relacion con el foco
tecnologico, cuatro posibles focos de investigacion, uno sobre la orientacion metodologica y
tres posibles concepciones de aprendizaje. En los casos en los que fue posible, los argumentos
fueron expresados en forma de polos, por lo que los tratamos como variables ordinales que
muestran el grado de acuerdo o desacuerdo con el argumento. En los casos en los que no era
posible pensar en orden trabajamos con variables cualitativas expresadas en forma binaria. De
este modo fue posible utilizar un método de clasificacion no jerarquico y un algoritmo de
conglomeracion acorde a este tipo de variables. A pesar de las potencialidades que un analisis
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exploratorio de este tipo puede ofrecer, hemos decidido no incluir estos resultados en el
analisis general por la confusion que puede generar una exploracion estadistica de datos
construidos con un abordaje cualitativo y la dificultad metodologica que se produce en la
conversion de variables nominales a variables ordinales. De todos modos, en el anexo de la
pagina 232 puede encontrarse un detalle de las vias exploradas.

e Construimos diferentes representaciones graficas de las perspectivas y las comparamos entre
si (derivadas de los dos procesos de lectura y de la representacion de las relaciones de cita y
autoria). Sobre esas representaciones se basan las conclusiones del capitulo.

3.4. Cartografia de las perspectivas dominantes sobre las nuevas alfabetizaciones.

La descripcidn que sigue estd centrada en la identificacion y descripcion de las perspectivas sobre
las nuevas alfabetizaciones. Presentamos aqui una interpretacion siempre provisoria, abierta a
constante revision, e indudablemente incompleta'®, de la multiplicidad de posiciones y argumentos
encontrados. Procuramos expresar las distintas perspectivas en sus propios términos, aunque
reconocemos la subjetividad del analista y el hecho de que cualquier texto siempre esta abierto a
multiples lecturas.

Hablamos de perspectivas dominantes porque el analisis surge del estudio de articulos en revistas
de presencia internacional, teniendo en cuenta que en los procesos de evaluacion de articulos e
indexacion de revistas se ponen en juego los criterios dominantes en un campo intelectual
determinado. Los textos han sido agrupados de acuerdo a los argumentos sobresalientes y hemos
priorizado las semejanzas por sobre las diferencias.

A través del analisis cualitativo de los textos identificamos cuatro perspectivas principales que
denominamos: las nuevas alfabetizaciones, la educacion en nuevos medios, el uso de tecnologias en el
aprendizaje y la ensefianza, y la de la brecha digital. Los argumentos que permitieron agrupar los
textos en estas perspectivas se refieren a las dimensiones y categorias descriptas en el capitulo 1:
definicion de alfabetizacion, el foco en relacion con las tecnologias, propdsitos de la inclusion de
nuevos saberes en la escuela, concepcion de aprendizaje que sostienen, temas de investigacion a los
que se dedican, orientacion metodoldgica que eligen para abordarlos y origen disciplinario.

Si bien los argumentos centrales de cada perspectiva surgen del analisis del conjunto de textos,
hemos seleccionado un texto “representativo” de cada perspectiva. La “representatividad” no se
plantea en términos estadisticos sino en el modo en que los argumentos estan presentes en los textos.
Se trata de textos que condensan mejor los argumentos relacionados en cada perspectiva. Elegimos
algunos fragmentos de esos textos con el objetivo de mostrar los argumentos que los caracterizan y

'8 Los textos seleccionados fueron elegidos con criterios rigurosos y que hemos explicitado, pero no se trata de

una muestra representativa desde el punto de vista estadistico. En este sentido no pretendemos generalizar el
analisis propuesto. Las perspectivas identificadas corresponden al conjunto de textos analizados y no
necesariamente definen el campo de la tecnologia educativa a nivel internacional. Como mencionamos en la
introduccion la idea de un campo internacional homogéneo es bastante cuestionable.
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como éstos fueron identificados en el proceso de analisis. En el apartado siguiente estudiaremos
quiénes podrian ser los representantes de cada perspectiva en términos de cantidad de citas y de
relaciones de coautoria.

34.1. Las perspectivas identificadas

3.4.1.1. La perspectiva de las “nuevas alfabetizaciones”

Este enfoque se caracteriza por definir la alfabetizacion como un proceso en el cual la
construccion de significados es central. Se trata de un proceso multiple, que varia significativamente
de un contexto a otro. Propone las practicas vinculadas con la lectura y escritura en sentido amplio
como actividades sociales, fundamentalmente interactivas y colaborativas. Los aspectos emocionales y
ludicos ocupan un lugar importante en los procesos de alfabetizacion, su estudio no se restringe soélo a
la indagacion de procesos intelectuales. En gran medida, los procesos de alfabetizacion son vistos
como resultado de crecer en una sociedad letrada, es decir no se enfatiza la ensefianza y la
escolarizacion como aspectos relevantes para el acceso a estos saberes.

En relacion con los propésitos de incluir nuevos conocimientos en la formacion de docentes (y
en la educacion en general) suelen acentuar el aprendizaje permanente, la expresion cultural y la
realizacion personal. Plantean que estas alfabetizaciones contribuyen al desarrollo de habilidades
criticas y expresivas que permiten llevar una vida plena y construir sociedades informadas, creativas y
éticas.

Respecto del foco sobre las tecnologias, esta perspectiva enfatiza la relacion entre cultura y
tecnologias e integra trabajos que estudian desde el punto de vista historico la construccion social de
las mismas. La mayor parte de los textos que incluimos aqui estudian practicas digitales resultantes de
la convergencia de tecnologias informaticas y mediaticas.

Los focos de investigacion se vinculan fundamentalmente con el estudio de las practicas de
interpretacion y produccion de mensajes en distintos entornos, particularmente las practicas de los
jovenes. Habitualmente se encuentran enfocados en las practicas fuera de la escuela o en tipos de
actividades que no son las habitualmente valoradas por la escuela. Asi, se incluyen temas vinculados a
los procesos de construccion de identidades y cuestiones éticas en relacion a las practicas en linea. Los
videojuegos, las comunidades de fans, las distintas clases de remix aparecen como ambitos
privilegiados de estudio. Probablemente porque muchos de los autores provienen del ambito de la
lingiiistica, hay varios trabajos que se centran en estudiar procesos de apropiacion de segundas lenguas
en inmigrantes y problematicas vinculadas con la multiculturalidad".

La orientacion metodologica es cualitativa, se trata principalmente de estudios etnograficos que
exploran las practicas en linea a través de entrevistas, observaciones, diarios y analisis de textos.

' Dos ejemplos son Warschauer (2004) y Thorne (2008).
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Desde el punto de vista de la concepcion de aprendizaje, esta perspectiva puede describirse de
modo general como constructivista. Particularmente, se vincula con las teorias constructivistas que
acentuan los aspectos sociales del aprendizaje, como la del aprendizaje situado (Lave & Wenger,
1993).

Podemos incluir como exponentes de este enfoque textos que se identifican a si mismos como
provenientes de los New Literacies Studies (Coiro et al., 2008; Gee, 2009a, 2009b; Lankshear &
Knobel, 2008). Esta linea de trabajos se inscribe en la tradicion de los New Literacy Studies (Street,
1993) ampliando su campo de estudio a entornos digitales y nuevos modos de lectura y escritura.

Seleccionamos aqui como texto representativo al trabajo de Knobel y Lankshear (2004) sobre la
lectura y la escritura en la comunidad eBay*. Una primera cuestion que llama la atencion en este texto
es que los autores se presentan a si mismos con sus nombres de usuario de eBay (netgrrrl y
chicoboy26) y aclaran en una nota que: “netgrrrl y chicoboy son usuarios de eBay. En los espacios
fisicos se los conoce como Michele Knobel y Colin Lankshear”(Knobel & Lankshear, 2004, p. 28).
Esta nota casi anecdotica muestra que estos académicos no sélo son parte de la comunidad que estan
estudiando, si no que también consideran importante mostrar que lo son. Se trata de un rasgo comun a
las investigaciones incluidas en esta perspectiva, muchos de los autores se presentan a si mismos como
jugadores (de videojuegos) o miembros de diferentes comunidades de fans.

En la introduccion se expresa:

Este capitulo se centra en el surgimiento de una nueva practica de
alfabetismo: el sistema de juicios y calificaciones de la comunidad que
se conecta a eBay, que constituye una nueva forma de leer y escribir
sobre aspectos del mundo que son importantes para los usuarios de
eBay, llamados también eBayers (Knobel & Lankshear, 2004, p. 28).

Los autores hablan de una “nueva prdctica de alfabetismo”. La expresion alfabetismo en este caso
es usada para definir “formas socialmente reconocidas de generar, comunicar y negociar contenidos
significativos por medio de textos codificados en contextos de participacion en Discursos (o como
miembros de Discursos)” . Ellos aclaran: “Lo que queremos decir con formas reconocidas puede
entenderse en relacion con el concepto de prdctica’(Lankshear & Knobel, 2008, p. 74). Y retoman a
Scribner y Cole (1981) para plantear que “Una practica, entonces, estd compuesta por tres
componentes: tecnologia, conocimientos y destrezas ’(Lankshear & Knobel, 2008, p. 75).

Entonces los alfabetismos no se definen como habilidades o estados que se adquieren sino como
practicas. En el fragmento se puede apreciar el énfasis en el aspecto social de las tecnologias (son
parte de una practica) y en la importancia asignada a los procesos de construccion y negociacion de
significados en la definicion de alfabetismo. También se hace explicita la filiacion con los llamados
New Literacy Studies® de los que Scribner y Cole son exponentes importantes.

2 ¢Bay es la mayor red de subastas persona a persona de Internet. Para mas referencias:

http://pages.ebay.es/help/account/questions/about-ebay.html
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En cuanto a la orientacion metodoldgica, el trabajo fue elaborado sobre el analisis del contenido
de las calificaciones y comentarios producidos por los usuarios en internet y a través de entrevistas por
correo electronico. El analisis busca interpretar los comportamientos de los actores en esta comunidad
y comprender el modo en que el sistema de juicios da forma a estos comportamientos. Se trata de un
analisis antropologico realizado en una comunidad virtual. Si tomamos algunos fragmentos de las
conclusiones notamos que la preocupacion esta centrada en comprender como se construyen las reglas
en esa comunidad y de qué modo esas reglas moldean las précticas de los usuarios:

“eBay despliega estrategias para definir lo que constituye una
practica adecuada en el campo del intercambio comercial en el
ciberespacio. Ha introducido los mecanismos de calificacion y emision
de juicio de la comunidad como parte de su estrategia general. Ello tiene
la intencion de servir como parte de un "orden delimitador”, como un
orden discursivo (actualmente en proceso de ser establecido) que
limitara a los participantes a actuar de determinadas formas y no de

otras. (...)

Lo que creemos ver en los fragmentos de datos presentados antes,
son "formas" variadas de utilizacion del juego de las calificaciones por
parte de los consumidores. Estin "insinuando" en el sistema producido
para ellos formas de "habitar" con las que estan familiarizados, a las
que son adeptos o que les resultan de otro modo satisfactorias o
reforzadoras, sin que importe lo desagradables que nos resulten algunas
de ellas. Los alfabetismos digitales de las calificaciones y emisiones de
Juicios se pueden comprender mejor como interminablemente complejos
y multiples (Knobel & Lankshear, 2004, p. 46 y 47).

Varias cuestiones pueden identificarse en este fragmento. En primer lugar el analisis se realiza
extrapolando la distincion de De Certeau (1999) entre productores y consumidores, con el objetivo de
ampliar el centro de atencion desde “artefactos de consumo” hacia “una comprension mas amplia de
las practicas sociales” (Knobel & Lankshear, 2004, p. 45). No hay referencia aqui a las tecnologias
sino a las practicas sociales. El foco estd en comprender como el sistema de calificacion influye en la
formacion de la identidad personal y configura las relaciones entre las personas en este espacio. La
conclusion sobre las formas variadas de habitar este espacio refuerza la idea de multiplicidad y
diversidad en relacion con la alfabetizacion.

Finalmente, si bien el texto se interroga sobre las posibles relaciones entre esta comunidad y la
escuela, el foco estd puesto en estudiar los espacios no formales y el modo en que los sujetos se
vinculan en ellos.

2! Para mayor detalle sobre la distincion entre New Literacy Studies y New Literacies Studies ver Gee (2009a,

2009b)
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En una representacion esquematica en relacion con las dimensiones y categorias que construimos,
podemos decir que la perspectiva que llamamos las nuevas alfabetizaciones se describe por la
presencia de los argumentos detallados en la Tabla 9:

Dimensiones Categorias y argumentos en cada polo
Definicion de alfabetizacion Proceso
Social
Integral

Natural- cotidiana

Propositos de la alfabetizacion Ciudadania cultural transformativa

Personalizacion

Foco tecnologico Convergencia informacion - comunicacion

Artefactos culturales

Produccion
Foco investigacion Practicas juveniles
Orientacion metodolagica Cualitativa
Concepcion de aprendizaje Constructivista social

Tabla 9: Argumentos centrales de la perspectiva de las nuevas alfabetizaciones

3.4.1.2. La perspectiva de la educacion en nuevos medios

Este enfoque comparte gran parte de los argumentos con el descripto anteriormente,
principalmente el modo en que se entiende la alfabetizacion y las tecnologias. Encontramos un mayor
énfasis puesto en la comunicaciéon y en los medios de comunicacion como ambito de estudio, en
contraste con la idea de tecnologias. También los trabajos que agrupamos aqui dan mayor importancia
a la escuela y a la formacion critica en relacion con los procesos de interpretacion y produccion de
mensajes mediaticos. En este sentido suele aparecer con mayor fuerza la participacion politica en las
esferas conformadas por los nuevos medios como proposito de la educacion.

Los textos que mejor representan los argumentos de esta perspectiva son los que provienen de la
educacion en medios de Reino Unido (Buckingham, 2005, 2008); y de los llamados New Media
Literacies Studies en Estados Unidos (Jenkins, 2008).

El texto que elegimos como ejemplo de esta perspectiva es el de Burn (2008) publicado en el
Handbook of Research on New Literacies que presenta los resultados de una investigacion conjunta
con David Buckingham y Carolina Pelletier. Este proyecto estudia los procesos de produccion de un
videojuego por parte de adolescentes que utilizan un software de autor.

Elegimos este texto como ejemplo porque es bastante explicito en relacion con sus filiaciones

teoricas y decisiones metodologicas. El autor propone alli conectar el analisis semiotico de los textos
mediaticos -a partir por ejemplo de los trabajos de Kress y Van Leewen (Kress & Van Leeuwen, 2001;
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Kress, 1998)- con la investigacion sobre las culturas de aquellos que producen y reciben estos textos,
tomando como antecedentes los estudios culturales en general y los trabajos de D. Buckingham y J.
Sefton Green (Buckingham, 2002, 2005; Sefton-Green, 1998). Se trata de una investigacion de corte
cualitativo que complementa el analisis de los textos multimodales (con el objetivo de contribuir a la
construccion de una semiodtica multimodal) con entrevistas en profundidad al productor del texto.

Tomamos un fragmento que muestra las semejanzas con la perspectiva anterior en el modo en que
se entienden las tecnologias (medios en este caso) y en los procesos de produccion e interpretacion de
sentido:

Esto vincula esta tradicion a la teoria del andlisis textual enraizada
en las funciones sociales y culturales del texto, derivado de la
sociolinguistica y en particular de Halliday (1985). Como corolario
necesario, se conecta el significado textual con el interés social de los
productores de signos- aquellos que los realizan y aquellos que los usan,
leen, miran o juegan. En el contexto de la educacion, esto ofrece una
teoria de la significacion lista para sintetizarse con el trabajo de los
académicos de las culturas infantiles de los medios, que proveen
investigacion influyente sobre como los nifnios se involucran con los
textos medidticos, asi como proposiciones sobre como las pedagogias
sobre los medios pueden ser influidas por los estudios culturales’ (Burn,
2008, p. 152).

En el fragmento citado aparece nuevamente el acento en lo social y en el vinculo necesario entre
el analisis textual y el estudio de los discursos sociales: “Las estructuras formales del andlisis
semiotico necesitan estar constantemente conectadas con el océano discursivo y cultural en el cual el
productor de signos nada: en este caso los discursos del juego, los jugadores y los medios populares”
(Burn, 2008, p. 177). A su vez el texto expone un interés mayor en el anélisis semiotico de los textos
mediaticos y multimodales. Este énfasis se relaciona con el origen de los trabajos, vinculados mas
fuertemente con las ciencias de la comunicacion y los estudios culturales sobre los medios.

Si bien el texto seleccionado no es explicito en cuanto al papel de la escuela y a los propdsitos
sociales de la alfabetizacion, podemos tomar como referencia un trabajo de Buckingham (2008) para
complementar el analisis. Alli el autor propone:

"... sostengo que la escuela debe poner el acento en desarrollar las
habilidades criticas y creativas de los nifios en relacion con los nuevos

2 El original esta en inglés. Propusimos aqui una posible traduccion para facilitar la lectura. El texto original

propone: “It relates this tradition to a theory of textual analysis rooted in the cultural and social function
of the text, derived from sociolinguistics, and Halliday (1985), in particular. As a necessary corollary of this,
it connects textual meaning with the social interest of its related sign makers- those who make it, and those
who use, read, view, or play it. In context of education, it offers a theory of signification ready for synthesis
with the work of scholars of children's media cultures, in particular Buckingham (1996, 2003, Buckingham
& Sefton Green, 1994), who provided influential research in how children engage with media texts, as well
as proposals for how the pedagogies of media education might be influence by cultural studies"
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medios y que la "alfabetizacion en nuevos medios" debe constituirse en
un derecho educativo basico. Mi planteo toma como fundamento un
conjunto consolidado de practicas educativas de larga tradicion, al
menos en Gran Bretaiia, que sin embargo permanecieron en gran medida
en los margenes del curriculo obligatorio”(Buckingham, 2008, p. 187).

Por provenir los trabajos mencionados de una tradicion enraizada en practicas educativas, el
interés en la educacion escolar es mayor y la preocupacion por la inclusion formal de contenidos sobre
los medios en el curriculum obligatorio es explicita. Este rasgo distingue algunos de los trabajos
ubicados en esta perspectiva de los de la primera que describimos. Otro rasgo singular es la
importancia asignada a las emociones, relacionada muchas veces con el estudio de las relaciones entre
cine y educacion o imagenes y pedagogia. Un ejemplo de ello puede ser otro trabajo reseiiado del
mismo autor (Burn, 2010) sobre las emociones que despierta el cine de terror en los jovenes y algunas
implicancias que esto tiene para la alfabetizacion mediatica.

La Tabla 10 representa esquematicamente los argumentos centrales de la perspectiva descripta:

Dimensiones Categorias y argumentos en cada polo
Definicion de alfabetizacion Proceso
Social
Integral

Natural- cotidiana

Propositos de la alfabetizacion Ciudadania cultural transformativa

Trasmision y personalizacion

Foco tecnologico Convergencia informacion - comunicacion (mayor énfasis en la
comunicacion)

Artefactos culturales

Produccion
Foco investigacion Practicas juveniles
Orientacion metodologica Cualitativa
Concepcion de aprendizaje Constructivista social

Tabla 10: Argumentos centrales de la perspectiva de educacion en nuevos medios

3.4.1.3. La perspectiva del uso de tecnologias en el aprendizaje y la ensefianza

La mayor parte de los textos incluidos en el enfoque de referencia estan preocupados
fundamentalmente por el uso de las tecnologias por parte de los estudiantes como medio para mejorar
el aprendizaje. Desde la perspectiva que denominamos del uso de tecnologias, las computadoras e
internet son principalmente nuevas formas de medios educativos, tecnologia educativa o sistemas de
aprendizaje.
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Las nuevas alfabetizaciones en los textos agrupados bajo esta denominacion no aparecen como
tema central. Cuando hacen referencia de algiin modo a la definicion de alfabetizacion, los textos que
incluimos aqui hablan de “competencias en tecnologias de la informacion”, “competencias digitales”,
“alfabetizacion digital”, “alfabetizacion en tecnologias de la informacion”. Estos nuevos saberes son,
en general, caracterizados como un conjunto de habilidades que un individuo posee o no posee.
Habilidades que son definidas de modo relativamente genérico, independientemente del contexto en el

que se usan y se enfatizan aquellas vinculadas con procesos intelectuales.

En esta perspectiva la escuela ocupa un lugar central en la ensefianza de estas habilidades y los
propositos de esta trasmision se centran en la preparacion de los ciudadanos para su adecuado
desenvolvimiento en la sociedad de la informacion y/o del conocimiento™. Se describe a la sociedad
como cada vez mas basada en la informacion, a menudo en una forma compleja y mediada. En ella,
los individuos alfabetizados tienen mas posibilidades de conseguir un mejor nivel en el mercado de
trabajo, y las sociedades alfabetizadas de ser mas competitivas en términos econdmicos.

El foco tecnologico se centra por lo tanto en la informacion, y las tecnologias digitales son
entendidas como herramientas para el manejo de informacion.

Los temas de investigacion pueden agruparse en dos focos principales. Por un lado, algunos
textos estudian el impacto de distintas tecnologias en el aprendizaje, evaluando resultados de
aprendizaje con y sin determinadas tecnologias. Otros textos investigan la incorporacion de
tecnologias en la enseflanza y en los sistemas educativos, asi como los factores que influyen en la
adopcion de tecnologias por parte de los docentes e instituciones, fundamentalmente desde una
perspectiva evaluativa.

Como el foco principal es el logro de resultados y practicas mensurables, la orientacién
metodolégica predominante es cuantitativa, fundamentalmente conformada por estudios estadisticos a
gran escala que incluyen en general encuestas a docentes, alumnos y directivos y estudios
experimentales y cuasi experimentales.

Los textos representativos de esta perspectiva son producidos por distintos autores de
universidades principalmente estadounidenses y europeas. Los trabajos se producen muchas veces en
colaboracion o financiados por gobiernos y organismos internacionales. Un ejemplo posible es el texto
de Anderson (2008) en el que presenta las implicancias de las demandas de la economia del
conocimiento global en términos de las competencias y estrategias de aprendizaje requeridas a los
jovenes.

Las expresiones sociedad de la informacion y sociedad del conocimiento aparecen
frecuentemente en textos de esta perspectiva. En el trabajo que analizamos se propone una distincion
entre ambas, basada en la diferenciacion entre informacion y conocimiento: la informacion se
compondria de datos intencionalmente estructurados mientras que el conocimiento consistiria en los
estados cognitivos necesarios para interpretar y procesar la informacion.

2 Ambas expresiones aparecen en los trabajos analizados
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La sociedad del conocimiento se presenta como consecuencia de dos fuerzas principales: la
mayor interaccion cultural posibilitada por las redes electronicas globales y un sistema econdémico en
el cual el conocimiento funciona como mercancia.

El texto de Anderson intenta traducir las demandas de la sociedad del conocimiento en términos
de competencias requeridas por parte de los estudiantes y estrategias de aprendizaje que deberian
desarrollar. En este sentido, puede interpretarse como parte de lo que Fairclough denomina “e/
discurso neoliberal de cambio economico que representa el proceso de 'globalizacion’' como un hecho
que demanda 'ajustes’ y reformas con el proposito de mejorar “la eficiencia y adaptabilidad’
necesarias para competir...” (Fairclough, 2010, p. 100). Las demandas tienen que ver con el aumento
de la cantidad de informacion, su falta de organizacion y evaluacion, su cambio rapido... En este
sentido, podemos decir que el énfasis sigue estando en las tecnologias de tratamiento de la
informacion (y no en la comunicacién) y en las habilidades requeridas para el trabajo. Sin embargo, las
habilidades requeridas para el trabajo incluyen competencias comunicativas vinculadas con la
participacion en equipos.

El autor describe un paradigma emergente que denomina “Emerging Pedagogical Practices
Paradigm (EPPP)” . Retomamos aqui el parrafo en que describe el paradigma porque sintetiza
algunos de los rasgos caracteristicos de la perspectiva:

Este paradigma emerge fundamentalmente de tres tradiciones
intelectuales: 1) Aprendizaje continuo, enfatizando la necesidad de
aprender y del aprendizaje autonomo, 2) constructivismo, resaltando el
aprendizaje colaborativo, los proyectos del mundo real, los logros
auténticos y la responsabilidad del estudiante por el aprendizaje, 3)
alfabetizacion digital, especialmente la busqueda y andlisis de la
informacion. El EPPP enfatiza muchos requerimientos de la sociedad del
conocimiento pero no ha explicado aun el rango total de competencias
requeridas basadas en el conocimiento de TIC. Habilidades esenciales
como el pensamiento critico, la comprension profunda y el aprendizaje
de alta performance aun deben ser integradas al paradigma (Anderson,
2008).**

En este punto aparecen nuevamente dos de los aspectos sefialados: el primero es la importancia
asignada al aprendizaje continuo, que puede interpretarse desde la tesis cultural del aprendiz
permanente (Popkewitz, 2009) y el segundo es la importancia asignada al tratamiento de la

*  Original en inglés: It emerged primarily from three intelectual traditions 1) lifelong learning, emphasizing

the need to learn and autonomous learning; 2) constructivism, emphasizing collaborative learning,
real-world projects, authentic assesments, and student responsability for learning; and 3) information
literacy, especially the gathering and analysing of information. The EPPP addressed many requirements of
the knowledge society but has not yet exxplicated the full range of ICT knowledge based skills required.
Essential skills like critical thinking, deep understanding, and high-performance learning yet to be
integrated into the paradigm.
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informacioén. Esta perspectiva otorga a las tecnologias un valor central en el desarrollo de aprendizajes
a lo largo de la vida, en palabras de Popkewitz (2009):

La capacitacion informatica es, para muchos, la piedra filosofal de
hoy. Maeroff (2003) argumenta, por ejemplo, que los procesos de
aprendizaje en linea abriran las puertas de la promesa no cumplida del
nuevo ciudadano cosmopolita del mundo que los filosofos de la
ilustracion no pudieron mds que desear (...) El aprendizaje en linea se
considera revolucionario, esa revolucion se produce donde la tecnologia
hace posible la individualizacion del aprendizaje (Popkewitz, 2009, pp.
133 —134).

Ambos pueden interpretarse en relacion con los propositos de la alfabetizacion que, en este caso,
estarian subordinados a la necesidad de responder a las demandas de la economia del conocimiento,
promoviendo las habilidades requeridas para el cambiante mundo del trabajo.

Por otra parte el esfuerzo por desglosar estas habilidades en un conjunto de competencias muestra
la comprensién de la alfabetizacion como un estado que puede ser ensefiado y evaluado. En este
sentido se propone una “taxonomia de habilidades basadas en el conocimiento que refleja prioridades
de la sociedad del conocimiento, especialmente las que aplican a la naturaleza cambiante de la
mayoria de los trabajos. Esta intenta guiar el disefio del curriculum, las actividades de aprendizaje y
de evaluacion, particularmente cuando los estudiantes tienen acceso a herramientas TIC” (Anderson,
2008, p. 13).

Como podemos ver en este texto, las habilidades consideradas necesarias para el trabajo
presentan una concepcion relativamente amplia en relacion con la alfabetizacion: se incluye el trabajo
con textos multimodales, habilidades comunicativas y otros procesos de pensamiento complejo. Sin
embargo, en esta perspectiva encontramos también definiciones mas restringidas de la alfabetizacion
que la reducen al dominio de ciertos programas informaticos o habilidades muy especificas. Un
ejemplo podemos tomarlo del siguiente fragmento en el que se definen areas de competencias del
docente y dentro del area técnica se detalla:

Si profundizamos un poco en el andlisis del darea de conocimientos
técnicos, diriamos siguiendo los planteamientos de varios autores
(Ministerio de Educacion de Chile, 2006; Cabero, 2006, Becta, 2008)
que incluiria el manejo de los conceptos y funciones basicas asociadas a
las TIC y el uso de ordenadores personales, la utilizacion de
herramientas de productividad (procesador de textos, hoja de cdlculo,
presentador) para generar diversos tipos de documentos, el manejo de
conceptos y, como no, la utilizacion de herramientas propias de Internet,
web y recursos de comunicacion sincronicos y asincronicos, con el fin de
acceder y difundir informacion y establecer comunicaciones remotas
(Prendes Espinosa & Castarieda Quintero, 2010, p. 176).

En el argumento sostenido en este texto, es posible separar un conjunto de competencias técnicas
que son concebidas fundamentalmente como el manejo operativo de herramientas de productividad.
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Incluimos también en esta perspectiva una serie de trabajos que no vinculan la integracion de TIC
con las demandas de la sociedad del conocimiento, pero que asignan a esta integracion un valor
positivo por si mismo. Se trata de trabajos que miden el nivel de uso de ciertas tecnologias en las
escuelas, los obstaculos para la integracion de TIC, las percepciones de los docentes respecto de la
integracion de TIC, presuponiendo que esta inclusion produce un efecto de mejora de la ensefianza y el
aprendizaje®.

La Tabla 11 sintetiza esquematicamente los argumentos descriptos:

Dimensiones Categorias y argumentos en cada polo
Definicién de alfabetizacion Estado (o conjunto de habilidades)
Individual
Racional

Ensenada- escolar

Propositos de la alfabetizacion Trabajo - Funcional

Trasmision

Foco tecnolégico Informacion

Herramientas

Consumo y Produccion

Foco investigacion Impacto en el aprendizaje escolar
Integracion/adopcion de tecnologias en ambitos escolares
Orientacion metodologica Predominantemente cuantitativa
Concepcion de aprendizaje Varia de acuerdo a los estudios

Tabla 11: Argumentos centrales de la perspectiva del uso de tecnologias en el aprendizaje y la ensefianza

3.4.1.4. La perspectiva de la brecha digital

Esta perspectiva comparte con las dos primeras la idea de que las alfabetizaciones estan en un
estado de constante cambio, y el valor otorgado a la investigacion de nuevas practicas de
alfabetizacion. Pero difiere en que tiende a focalizarse en las practicas de alfabetizacion mas cercanas
a los logros en el poder social, econdomico y educacional. En estos trabajos alfabetizacion no refiere
tanto a practicas como a habilidades, conocimientos y actitudes que permiten la produccion de sentido.

En relacion con los propositos de la inclusion de nuevos conocimientos en la escuela aparece con
fuerza el argumento de la democracia, la participacion y la ciudadania activas. Los sujetos deben estar
en condiciones de expresarse individual y colectivamente y participar politicamente en espacios
publicos. En este sentido la brecha en relacion con el acceso y las posibilidades de apropiacion de las
tecnologias digitales se presenta como un tema de investigacion central, vinculado con las diferencias

25

Algunos ejemplos que podemos citar son Davis y otros (2009) Kim y otros (2008), Kong (2008) y Sang y
otros (2010).
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sociales, étnicas y de género. Los conocimientos de diversos grupos sociales y las diferencias en el
rendimiento escolar son otro eje de analisis.

La orientacion metodologica combina estudios cuantitativos y cualitativos que van desde el
trabajo etnografico hasta enfoques eclécticos que toman en cuenta las multiples fuentes de informacion
que pueden iluminar los asuntos de poder subyacentes.

Un ejemplo posible de exponente de esta perspectiva son los trabajos de Bennett, Maton, &
Kervin (2008) y Selwyn (2009) en los que se discute la categoria de nativos digitales.

Tomamos aqui como ejemplo el trabajo de Bennet y otros (2008). Este trabajo pone en discusion
los argumentos que reclaman una reforma del sistema educativo para responder las caracteristicas de
una supuesta generacion de nativos digitales. Desde la perspectiva de la sociologia de la educacion
analizan las premisas de los que sostienen esta idea y las ponen en cuestion tedrica y empiricamente.

El trabajo retine investigaciones empiricas realizadas por otros autores (en general de corte
cuantitativo) para mostrar la diversidad de orientaciones de los jévenes en relacion con las nuevas
tecnologias.

La Tabla 12 presenta una sintesis de los argumentos encontrados y muestra los puntos de contacto con
las perspectivas anteriores y el foco de investigacion particular:

Dimensiones Categorias y argumentos en cada polo
Definicion de alfabetizacion Proceso
Social
Integral

Ensenada - escolar

Propésitos de la alfabetizacion Ciudadania cultural transformativa

Trasmision

Foco tecnolégico Varia en distintos estudios

Artefactos culturales

Consumo/Produccion

Foco investigacion Brecha digital
Orientacion metodologica Cualitativa/cuantitativa
Concepcion de aprendizaje Varia en distintos estudios o no es explicita.

Tabla 12: Argumentos centrales de la perspectiva de la brecha digital
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3.4.2. Los textos y sus productores: analisis de las relaciones de cita y coautoria

En esta seccion profundizaremos el estudio de las perspectivas descriptas en el apartado anterior,
incluyendo el analisis de las relaciones de cita y coautoria entre los autores de los textos estudiados. El
objetivo es identificar a los académicos que son referentes de cada perspectiva, sus instituciones de
procedencia y las relaciones sostenidas entre ellos.

3.4.2.1. Las relaciones entre perspectivas

Un primer analisis de los textos incluidos en la base total de articulos permiti6é identificar a los
autores y textos mas citados®. Del total de 1779 autores son 162 los que tienen tres o mas citas
realizadas por otros dentro de la base (se excluyeron las citas a textos propios).

La representacion de las relaciones de cita y coautoria entre estos 162 autores se muestran en el
Grafico 1. Las lineas negras representan citas de un autor a otro, las rojas relaciones de coautoria de
textos incluidos en la base. En esta representacion han sido incorporados solo los autores que, ademas
de tener tres o mas citas, son referidos por alguno de los demas autores “mas citados”. Es decir no
representamos a aquellos que no tenian ningun vinculo en el grafico, para aumentar la claridad de la
representacion. A su vez correlacionamos el tamaiio del 6valo en el que esta el autor con su numero de
citas y el grosor de la linea con la cantidad de veces que un autor cita a otro.

El esquema representado permite reconocer nticleos en torno a ciertos autores (Anderson, Gee,
Buckingham, Livingstone, principalmente) y otros que orbitan en relacion con ellos. Podemos decir
que estos niicleos muestran graficamente los autores de las perspectivas descriptas en el apartado
anterior. Por ejemplo, no puede sefialarse ningtin autor que sea comun a estos nucleos, aparecen como
grupos diferenciados y son muy escasas las referencias entre autores de diferentes perspectivas.

Se puede decir que el rasgo que caracteriza al grafico es la dispersion. Ningun autor tiene mas de
22 citas en la totalidad de la base. Tampoco es posible identificar textos clave o de referencia obligada,
ya que el texto que tiene mds citas s6lo suma seis citas®’. Estas caracteristicas concuerdan con la idea
de una estructura de conocimiento horizontal propuesta por Bernstein (1999) y con la existencia de
lenguajes especializados inconmensurables entre si (Bernstein, 1999; Czerniewicz, 2010).

En el sector izquierdo del grafico encontramos los autores que incluimos en las dos primeras
perspectivas (nuevas alfabetizaciones y educacién en nuevos medios). En el sector del centro, en
relacion con Anderson encontramos autores de la perspectiva del uso de las tecnologias en el
aprendizaje. Los autores de la perspectiva de la brecha digital aparecen marginalmente, con bajo
numero de citas cada uno y no parecen conformar un nucleo.

% El detalle de los mismos se presenta en el anexo de la pagina 233.

77 Ver listado de textos segun cantidad de citas en €l anexo de la pagina 213.
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Grafico 1: Relaciones de cita y co-autoria entre autores con 3 o mas citas




3. La produccion de discurso sobre las nuevas alfabetizaciones en la escala internacional

Otro aspecto que esta representacion permite resaltar es la preeminencia de las publicaciones y los
autores anglosajones. Los autores de habla hispana se ubican marginalmente, citando textos en inglés
pero no siendo citados. Por otra parte, no parecen constituir un nodo en la red, si no que se vinculan
con uno de los centros ya mencionados o con varios de ellos.

Este aspecto no es especifico de las publicaciones sobre esta tematica. Palamidessi y Devetac
(2007) constataron que la mayor parte de la produccion de revistas sobre educacion es en inglés y esta
concentrada en Estados Unidos (un 90% de las revistas publicadas en ese idioma). En ese pais, junto
con las publicaciones generales sobre educacion existe una enorme cantidad de revistas especializadas
en algiin campo tematico (curriculum, historia de la educacion, educacion comparada, educacion
superior, educacion especial, sociologia de la educacion, psicologia educacional, etc). En el caso del
mundo de habla hispana, a comienzos del siglo XXI, las revistas dedicadas a educacion no llegaban a
quinientas y, a diferencia de lo que acontece en las de habla inglesa, la mayor parte tiene un perfil
general de la educacion.

El andlisis cuantitativo de los textos incluidos en la base de datos® muestra que, si tomamos los
autores con mas citas (3 o mas) y analizamos su pais de origen encontramos que la mayoria proviene
de Estados Unidos (casi el 40%) y siguen Reino Unido con casi el 20% y Espafa con el 10%. Los
restantes paises no superan el 5%.

En el grafico Grafico 2 se puede apreciar en detalle esta distribucion:

B Argentina (6) B Australia (4)
Bahrain (1) m Bélgica (4)
M Brasil (1) Canada (6)
W Chile (1) China (2)
W Colombia (2) Espafa (15)
B Finlandia (1) B Francia (6)
B Reino Unido (28) M Holanda (5)
Israel (4) m México (1)
W Singapur (2) Taiwan (1)

B Estados Unidos (58)

Grafico 2: Cantidad de autores segun pais de pertenencia

*  En el anexo de la pagina 233 presentamos el detalle de los datos de cantidad de autores y citas segun pais e

institucion de pertenencia. Aqui incluimos so6lo aquellas representaciones que permiten graficar el analisis.
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Un recorrido sobre la pertenencia institucional de los autores mas citados permite hacer un listado
de los centros de investigacion mas fuertes en el periodo analizado. En Reino Unido es notable la
cantidad de autores mas citados provenientes del Instituto de Educacion de la University of London y
de London School of Economics and Political Science. Mientras que en Estados Unidos encabezan la
lista el Instituto Tecnoldgico de Massachusetts, la Universidad de Wisconsin-Madison y Stanford.
Como puede apreciarse en la Tabla 13. En Espafia la distribucion parece ser mas uniforme, aunque la
baja cantidad de citas podria estar distorsionando los datos.
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Pais Institucion Cantidad
de citas

Espaiia Universitat Oberta de Catalufa 13

Universidad de La Laguna 11

Universidad de Sevilla 16

Universidad de Barcelona 10

Universidad Autéonoma de Madrid 6

Universidad Complutense de Madrid 6

Universidad Auténoma de Barcelona 5

Universidad Carlos Ill de Madrid 5

Universidad de Barcelona 9

Universidad de Barcelona 4

Universidad de Huelva 4

Universidad del Pais Vasco 4

Universidad de Barcelona 3

Universidad Pompeu Fabra 3

Reino Unido BECTA 9

Cardiff University 7

Keele University 4

King's College London 14

London Knowledge Lab 4

London School of Economics and Political Science 35

Manchester Metropolitan University 6

Open University 3

University of Cambridge 3

University of Canterbury 8

University of Edinburgh 3

University of Hull 3

University of Leeds 6

University of London 52

University of Strathclyde 6

University of Sussex 3

Estados Unidos Boston College 13

Brown University 3

Center for Technology in Learning. SRI 16

Columbia University 9

Duke University
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Tabla 13: Cantidad de autores segun institucion de origen

3.4.2.2. Las relaciones dentro de cada perspectiva

Pais Institucion Cantidad
de citas

Harvard University 13
Idibom 3
Johns Hopkins University 3
Massachusetts Institute of Technology 37
Michigan State University 19
Montclair State University 11
New York Hall of Sciences 3
New York University 7
Northwestern University 7
Pennsylvania State University 3
Pepperdine University 3
Rutgers University 3
Stanford University 31
University of Arkansas 4
University of California Berkeley 12
University of California, Irvine 14
University of California, San Diego 16
University of Connecticut 9
University of Illinois

University of Massachusetts 4
University of Memphis

University of Minnesota 22
University of Missouri 3
University of North Texas 6
University of Rhode Island 9
University of the Center of the City, New York 4
University of Toledo 3
University of Washington 6
University of Wisconsin-Madison 36

Con el objetivo de explorar las relaciones dentro de cada perspectiva hemos elegido un modo de
visualizacion que muestre la base a partir del texto que seleccionamos como representativo de cada
enfoque. Para ello tomamos, en un primer nivel, los autores citados por este texto y luego, en un
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segundo nivel, los autores citados por los que resultaron del primer nivel. Mantuvimos los criterios de
representacion (colores y grosores de linea, tamafio de los ¢valos de acuerdo a la cantidad de citas
total) para obtener un mapa “en perspectiva” desde ese texto especifico.

Las representaciones generadas permiten apreciar las relaciones de cita dentro de cada perspectiva
y hacer foco en los nicleos del mapa representados en el Grafico 1.

En el caso de la perspectiva que llamamos nuevas alfabetizaciones el Grafico 3 muestra
relaciones de cita fuertes con James Paul Gee, quien apareceria como un referente de este enfoque. La
presencia en el grafico de tedricos de la lingiiistica, de los New Literacy Studies (Brian Street, Michael
Cole, Sylvia Scribner) y de las teorias del aprendizaje situado (Lave y Wenger) resalta nuevamente las
filiaciones que ya sefialamos.

Por otra parte, el grafico muestra también las fuertes relaciones con autores de la perspectiva que
llamamos educacion en nuevos medios. Si bien no hay relaciones de coautoria, si relaciones de cita
(mas débiles que las relaciones dentro de esta perspectiva). Las referencias a Manuel Castells y a Larry
Cuban que se repiten en los graficos de otras perspectivas podrian estar dando cuenta de algunos
estudios de “referencia obligada”, aunque la cantidad de citas relativizaria esta interpretacion.
Respecto de la pertenencia institucional de los autores, encontramos mayor presencia de Estados
Unidos y de Australia.
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Grafico 3: Perspectiva del mapa desde el texto Knobel, M., & Lankshear, C. (2004). ;Qué ofrezco? Lectura,
escritura y calificaciones en eBay.com
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En el caso de la perspectiva que denominamos educacion en nuevos medios, la representacion
generada a partir del texto de Burn (2008) puede verse en el Grafico 4.

Este grafico pone de relieve algunas cuestiones que eran menos visibles en el mapa global. Por un
lado, muestra las relaciones de cita entre las perspectivas que denominamos “nuevas alfabetizaciones”
y “educacion en nuevos medios”, las que darian cuenta en enfoques compartidos y de reconocimiento
por parte de autores que provienen de tradiciones diferentes. Notemos que la presencia en el grafico de
estos autores (Colin Lankshear, Michele Knobel, Julie Coiro, Donald Leu) es indirecta a través de las
relaciones de cita con James Paul Gee.

A su vez las relaciones de coautoria muestran los vinculos mas estrechos entre académicos
pertenecientes a un mismo grupo de investigacion o universidad. Aqui tendriamos al Institute of
Education, London University como un espacio importante, al que pertenecen David Buckingham y
Gunther Kress, exponentes centrales de la perspectiva. La presencia de Sonia Livingstone con fuertes
relaciones de cita podria dar cuenta de la importancia de esta autora y de la London School of
Economics and Political Science como institucion vinculada al primer grupo.

Finalmente, la referencia a los textos de Raymond Williams, Roland Barthes, Mikhail Bakhtin,
Pierre Bourdieu y Lev Vigotsky darian cuenta de un enfoque socio cultural en las raices tedricas de
esta perspectiva.

91



Joel Armando

Tripp, David
(1)
Hodge, Robert Hasan, Rugaiya
) 1)

Van Leeuwen, Theo
(7)

Parker, David Halliday, M.A.K
&) ‘ (3)

‘
(2) ) (2)
(4)
“\‘\ /
Lankshear, Colin < \\ @

(12)
=N
X
Knobel, Michele um s Bucking(hla7r;1, David
B A g
W 4 > < ‘ y
2 [\

\k n
Cope, Bill
2)
Beavis, Catherine
(1) /

4
Cassell, Justine
)

Schott, Gareth . .
Bourdieu, Pierre
(5)
Pelletier, Caroline
69
Bakhtin, Mikhail
(2)
Durran, James Vigotsky, Lev
&) [e)

Williams, Raymond
(2)

Grafico 4: Perspectiva del mapa desde el texto de Burn, A. (2008). The case of Rebellion: Researching
multimodal texts

La representacion de la perspectiva que llamamos “uso de tecnologias en el aprendizaje y la
ensefianza”, ha sido elaborada a partir del texto de Anderson (2008) y podemos apreciarla en el
Grafico 5. Una primera cuestion que llama la atencion es que no hay intersecciones con las dos
perspectivas anteriores en términos de cita ni de coautoria. No habria referentes comunes ni una
lectura o reconocimiento mutuo.
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Respecto de la pertenencia geografica e institucional, los autores que aparecen en este grafico se
encuentran distribuidos principalmente entre Estados Unidos, Canada, Bélgica, Holanda e Israel. Las
universidades de Toronto (Canada), Twente (Holanda), Tel- Aviv (Isracl) y Ghent (Bélgica) son sus
instituciones de pertenencia.

Por otra parte las relaciones de coautoria se encuentran bastante distribuidas lo que podria dar
cuenta de un grupo con relaciones fuertes entre sus miembros. Un analisis mas detallado de estas
relaciones, vinculado con la pertenencia geografica de los autores muestra estrechos vinculos
internacionales entre los autores. Encontramos distintos estudios llevados adelante de manera conjunta
por autores de Estados Unidos, Canada y Be¢lgica, Holanda e Israel. Muchos de ellos se tratan de
estudios financiados por organismos internacionales (OCDE, principalmente) y llevados adelante en
mas de un pais.
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Grafico 5: Perspectiva del mapa desde el texto de Anderson, R. (2008). Implications of the information and
knowledge society for education
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Finalmente, la representacion realizada a partir del texto de Bennet (2008) en el Grafico 6
muestra una mayor cantidad de autores incluidos en la base con menor cantidad de citas cada uno.
Ademas se puede ver la referencia a autores de la perspectiva de educacion en medios y de uso de TIC
(Livingstone, Kozma, entre otros). Esto podria reforzar la idea de que esta perspectiva no constituye
un lenguaje especializado dentro de este campo. Se trataria mas bien de una tematica abordada desde
distintos enfoques de investigacion y, marginalmente, de un grupo no homogéneo de académicos
provenientes de la sociologia de la educacion que toman como objeto de estudio la llamada brecha
digital.

Por otra parte, los autores de este texto no aparecen como referentes reconocidos (Bennet y

Kervin no tienen citas dentro de la base y Maton tiene 6) por lo que habria que relativizar las
interpretaciones que pueden hacerse a partir de esta representacion.
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Grafico 6: Perspectiva del mapa desde el texto de Bennett, S., Maton, K., & Kervin, L. (2008). The “digital
natives” debate: A critical review of the evidence.
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3.5. Conclusiones del capitulo

En la introduccion de este capitulo propusimos una serie de preguntas a partir del enfoque teorico
adoptado. Las recuperamos aqui para enlazar y sintetizar los resultados que fuimos describiendo.

Deciamos que nos interesa describir la forma del conocimiento del campo intelectual de la
educacion en lo relativo a las llamadas nuevas alfabetizaciones e identificar las perspectivas tedricas
predominantes en él.

Describimos cuatro perspectivas que llamamos “nuevas alfabetizaciones”, “educacion en nuevos
medios”, “uso de tecnologias para la ensefianza y el aprendizaje” y “brecha digital”. La exploracion de
las relaciones cita y coautoria entre los autores de esas perspectivas nos permitid realizar una
aproximacion inicial a la base institucional de estos enfoques y preguntarnos si se trata realmente de

lenguajes especializados en una estructura de conocimiento horizontal.

Si bien identificamos cuatro perspectivas, podemos decir que habria en ellas dos lenguajes no
traducibles entre si, con modos de interrogacion y criterios para la construccion y circulacion de
conocimientos especializados.

La perspectiva que llamamos uso de tecnologias en la ensefianza y el aprendizaje seria uno de
ellos. El otro estaria conformado por las perspectivas que llamamos nuevas alfabetizaciones y
educacion en nuevos medios. La perspectiva de la brecha digital no constituiria un lenguaje
especializado sino que estaria vinculada a los dos anteriores, dependiendo del enfoque teorico
adoptado por cada estudio. Es posible sin embargo distinguirla como perspectiva debido a las
disciplinas de las que provienen sus autores (sociologia, economia, estudios culturales) y los trabajos
estan mas o menos vinculados a las otras dos perspectivas de acuerdo al proposito de investigacion.

Es posible discutir las conclusiones de Czerniewicz (2010) respecto del acuerdo que existiria
respecto de los temas y objetos de atencion. Si bien existe una preocupacion general por la educacion
que trasciende los origenes disciplinarios de los investigadores, encontramos que los dos lenguajes
especializados tendrian objetos de estudio e intereses de investigacion diferentes. En el caso del
lenguaje vinculado a las alfabetizaciones y la educacion en medios la preocupacion central giraria en
torno a comprender las practicas en los entornos sociales asociados a Internet, mientras que en el caso
del uso de tecnologias el foco estaria en la mejora de la ensefianza y el aprendizaje a través del uso de
TIC. En este sentido coincidimos con Czerniewicz en que hay grandes diferencias en el plano de lo
que ella llama enfoque general. Estas diferencias pueden apreciarse en el vocabulario usado; resulta
imposible encontrar términos generales que permitan describir a ambos lenguajes.

En términos generales, podemos decir que se trata de un ambito de estudio en el que confluyen
lenguajes especializados con supuestos diferentes y criterios propios de legitimacion de textos. No es
posible identificar referentes clave reconocidos mas alla de los distintos enfoques. Esta caracteristica
podria estar dando cuenta de la juventud de la temadtica de estudio y del origen disciplinar diverso de
los investigadores que se aproximan a ella. Encontramos trabajos que provienen de la sociologia, la
historia, los estudios culturales, la lingiiistica, la comunicacion y la educacidn, entre muchos otros.
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Este rasgo compartido con el campo de la educacion en general, estaria acentuado en un ambito de
estudio cuyo interés es creciente.

Nuestras conclusiones tienen puntos de encuentro con las obtenidas por Selwyn y otros (2013).
Los autores proponen que, a pesar del amplio rango de disciplinas representadas en el cuerpo de
investigadores en el area de la educacion tecnoldgica y la educacion en medios, no se trata de un
campo completamente disperso y fragmentado. La emergencia de tres grupos diferenciados en este
campo sugiere, segun los autores, que las diferencias son menos de las que pueden suponerse. Dicho
esto, los autores resaltan las diferencias encontradas en el marco de los tres grupos que ellos
identifican. Los grupos identificados por el trabajo de Selwyn y otros no son estrictamente
comparables con las perspectivas que nosotros encontramos debido a las diferencias en las preguntas
iniciales y al foco de las investigaciones. Sin embargo el analisis de las descripciones que el autor
realiza puede llevarnos a vincular los grupos que describe como “education & teaching” y “cognition
& design” con trabajos en lo que nosotros denominamos perspectiva del “uso de las tecnologias en la
ensefnanza y el aprendizaje”, mientras que su descripcion del grupo de “social sciences & humanities”
estaria mas relacionada con trabajos de las perspectivas que nosotros denominamos ‘“nuevas

9 ¢

alfabetizaciones”, “educacion en nuevos medios” y “brecha digital”.

Al iniciar el capitulo también nos preguntamos sobre la manera en que las posiciones de los
agentes dan forma a los problemas que se investigan, a los modos de comunicacion de los resultados y
a su circulacion. Si bien los limites de este estudio no permiten dar una respuesta exhaustiva a esta
inquietud, encontramos mayores vinculos entre la perspectiva del uso de tecnologias con organismos
gubernamentales e internacionales. Estos vinculos permitirian explicar la presencia de preocupaciones
fuertes en torno al curriculum y a los resultados de aprendizaje y de ensefianza. Por otra parte permiten
entender un discurso mas orientado a la accion, los textos en general contienen recomendaciones y
estandares que permitirian medir logros alcanzados.
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4. LA PRODUCCION DE DISCURSO SOBRE LAS NUEVAS
ALFABETIZACIONES EN LA ESCALA NACIONAL

4.1. Introduccion

En este capitulo describimos algunas caracteristicas generales del campo intelectual de la
educacion en Argentina a partir de la recuperacion de antecedentes de investigacion que son centrales
para nuestro trabajo. Particularmente retomamos los estudios coordinados por Palamidessi, Suasndbar
y Galarza (Palamidessi, 2003; Palamidessi et al., 2007) sobre las relaciones entre conocimiento,
politica y educacién en Argentina y por Gorostiaga y otros (Gorostiaga, Pini, Donini, & Ginsburg,
2006) sobre la produccién académica en educacion. Estos antecedentes nos permiten caracterizar en
términos generales el campo intelectual de la educacion en nuestro pais, identificar las agencias que
intervienen en la produccion de discurso pedagogico y los modos en los que éste se produce y circula.

A partir de esta caracterizacion general, centramos el analisis de los discursos sobre las nuevas
alfabetizaciones predominantes en el periodo estudiado. Para ello, describimos la produccion y
circulacion de estos discursos en revistas especializadas, libros y documentos de organismos
gubernamentales y no gubernamentales. En particular, analizamos cuatro textos producidos por
agencias identificadas como influyentes en la definicion de politicas educativas con el objetivo de
identificar las perspectivas que predominan en la escala nacional.

4.2. El campo de produccion de conocimientos sobre educacion en Argentina. Rasgos y
tendencias generales

El campo de produccion de conocimientos en educacion se constituyo, por un lado, a partir de la
institucionalizacion de saberes cientifico-académicos en el &mbito universitario y por otro, a partir del
campo burocratico- estatal. Por lo tanto el estudio de la conformacion de un “cuerpo de saberes
referido a la educacion"” en un “campo de conocimiento legitimado socialmente" necesita ser analizado
en funcién de los procesos de diferenciacion, especializacion e institucionalizacidon de saberes, agentes
e instituciones tanto en el campo burocratico estatal como en el &mbito universitario.

Al respecto Suasndbar y Palamidessi (2007) proponen una periodizacion para responder a las
preguntas sobre cuando y con qué modalidades se fue configurando el campo y cuales fueron las
agencias y agentes relevantes en cada periodo. Definen para ello tres grandes periodos: el primero,
signado por la centralidad del Estado y los inicios de su institucionalizacion en la universidad (1880-
1960), el segundo, se caracteriza por la incipiente profesionalizacion académica en el contexto de los
procesos de modernizacion universitaria y de la burocracia estatal (1960- 1983), y el tercero, cuyo
rasgo principal es la reconfiguracion, expansion y diferenciacion del campo, que comienza en 1984
con el retorno de la democracia y la reapertura del debate educativo. Alli estudian los procesos de
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institucionalizacion de ciertas practicas y de profesionalizaciéon de un cuerpo de especialistas. Nos
interesa aqui resefiar los cambios que ocurrieron a partir de 1984, ya que dan cuenta de la
configuracion del campo en la actualidad.

En este periodo se amplié la base institucional de las agencias productoras de conocimiento en
educacion. Se expandieron las carreras de Ciencias de la Educacion y hubo politicas de estimulo a la
investigacion. Esto contribuyé a retomar practicas de investigacion y produccion especializada que se
iniciaron en los 60 y estuvieron congeladas durante los 70. Se consolidaron centros de investigacion
privados y comenzaron a intervenir nuevas agencias (organismos internacionales de crédito,
organismos intergubernamentales y think tanks).

En segundo lugar, se diversificd el mercado laboral en educacion, asociado con la expansion de
las carreras universitarias y la complejizacion de las funciones tecnoburocraticas en el nuevo contexto
democratico. En relacion con esta tendencia, se comienza a perfilar el proceso de convivencia entre la
actividad de asesoria, desarrollo y gestion en el sector estatal o privado y la actividad académica y de
produccién de conocimientos de un niicleo creciente de los agentes del campo.

Por ultimo, se renovaron los enfoques tedricos y se reformaron los planes de las carreras de
Ciencias de la Educacion. En este marco, la reforma educativa impulsada por el Estado Nacional en la
década de 1990 marcoé un momento significativo para la actividad de los agentes y las agencias del
campo intelectual de la educacion. Es en esta década en la que se articulan profundas transformaciones
sociales vinculadas a la emergencia del escenario de la globalizacion econdmica, la crisis del
Estado-Nacion y la expansion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (Suasndbar &
Palamidessi, 2007).

Como sefialamos en el capitulo 1, la aceleracion de los procesos de interdependencia en el plano
global se vincula con la consolidacién de nuevas formas de producir, gestionar, utilizar y difundir
informacion y conocimiento. Estas tendencias determinan cada vez mas los contextos de produccion
de conocimientos sobre la educacion. En este marco general, analizaremos algunas particularidades de
la produccion de conocimientos sobre educacion en cuanto a las agencias y agentes que intervienen y a
los modos en que el conocimiento se produce y circula.

4.2.1. Las agencias

Entre las agencias que intervienen en la produccion de conocimiento sobre educacion en
Argentina se encuentran las universidades publicas y privadas, los organismos estatales de gobierno,
los organismos intergubernamentales e internacionales, los centros de investigacion privados y las
fundaciones financiadas por el empresariado. Por la relevancia que tienen para nuestro estudio
caracterizaremos brevemente la produccion de las cuatro primeras agencias.
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4.2.1.1. Las universidades publicas

Las universidades publicas constituyen el espacio institucional de produccion cientifica maés
amplio y tradicional de la Argentina. El estudio publicado por Galarza (2007) establece una
caracterizacion general de la producciéon de conocimientos sobre educacion en las universidades
publicas argentinas. El autor sefiala:

En sintesis, durante la década de 1990 parece configurarse un
campo académico de estructura extendida y heterogénea en el que solo
un segmento relativamente pequenio de especialistas disponia de las
condiciones necesarias para desarrollar sus tareas en condiciones
profesionales (Galarza, 2007, p. 120).

Actualizando algunos de los datos del estudio mencionado podemos sostener que:

a)

b)

La base institucional de produccion de conocimientos sobre educacion en las universidades
nacionales continua apareciendo extendida pero sumamente heterogénea. La mayor parte de
las universidades posee carreras de grado y un niimero importante carreras de posgrado. Sin
embargo, los posgrados no tienen necesariamente un perfil académico vinculado con la
investigacion. Si analizamos la totalidad de los egresados de posgrado para el afio 2009%
encontramos que del total de egresados para las ciencias humanas (1259) solo 145 pertenecen
a doctorados y 809 a especialidades. Estos numeros muestran que el crecimiento del posgrado
no necesariamente significa mayor actividad de produccion académica ya que las
especializaciones tienen en Argentina un cardcter mucho mas vinculado a la profesion que a la
actividad de investigacion.

A su vez, se pueden apreciar fuertes diferencias regionales tanto en el numero de instituciones
como de investigadores. Por ejemplo, para el mismo afio la Universidad de Buenos Aires
(UBA) albergaba al 13,9% de los docentes que perciben incentivos, mientras que la suma de
las veinte universidades con menos docentes que perciben incentivos no llegaban al 19%. Sin
embargo, esta parece ser una tendencia que se esta revirtiendo ya que los mismos datos para el
afio 1994 mostraban una concentracion mucho mayor en las universidades de la region
metropolitana (20.9% para la UBA y 13,5% para la Universidad de La Plata)*.

El acceso a la formacion de posgrado se increment6 a partir de la década de 1990 no sélo por
la ampliacion de la oferta local sino también por las facilidades existentes para acceder a
estudios en el exterior. El programa de incentivos’' contribuyd a recrear la categoria de

*Ver cuadro 1.1.15 del anuario 2009 (Direccion Nacional de Presupuesto e Informacion Universitaria, 2010)

30

31

Ver cuadro 6.5.1. del mismo anuario.

Programa destinado a la promocion de la investigacion en el ambito académico, fomentando una mayor

dedicacion a la actividad universitaria y la creacion de grupos de investigacion. El programa paga incentivos

a los docentes investigadores categorizados, de acuerdo con la categoria obtenida en el resultado de una

evaluacion periodica, la dedicacion y el cargo docente. Las categorias se clasifican de forma descendente de
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docente investigador, que adquirid6 mayor visibilidad en areas como educacion con poca
tradicion en investigacion.

c) Contina existiendo un problema en relaciéon con el numero y la calidad del trabajo de los
docentes- investigadores de las universidades publicas. En el 2000, los académicos que
disponian de condiciones minimas para llevar adelante practicas de produccion sistematica de
conocimiento especializado en las universidades publicas alcanzaba un nucleo que oscilaba
entre 140 y 300 docentes. Si bien la situacion ha mejorado notablemente, para el afio 2009
solo un total de 526 docentes en el area humanidades poseen las categorias I o II, lo que
estaria dando cuenta de la debilidad general del area en términos de investigacion®. Este
grupo de docentes se desempefia en instituciones con importantes problemas de espacios de
trabajo, de acceso a bibliografia y de financiamiento de actividades académicas.

d) Parece extendida una modalidad de producciéon de conocimiento centrada en la constitucion de
equipos de cuatro o mas miembros. Si se considera que la mayor parte de los docentes
investigadores que cobran incentivos al afio 2009 poseen dedicaciones simples o
semiexclusivas y/o categorias IV y V, se hace evidente que la constitucion de equipos
numerosos es una estrategia para acceder al cobro de incentivos. Estas condiciones laborales ¢
institucionales son las que enmarcan las practicas de investigacion en este campo.

4.2.1.2. Las universidades privadas

De manera muy general, se puede afirmar que hasta la mitad de la década de 1990, salvo muy
escasas excepciones, la investigacion sobre cuestiones educativas no formaba parte de las
preocupaciones profesionales ni de la cultura académica de las universidades privadas argentinas. Las
carreras de educacion tenian un perfil profesionalizante, con muy poca articulacion con las actividades
de produccion de conocimiento. Durante la década de 1990, diversos factores confluyeron para que
este rasgo comenzara a mostrar indicios de cambio. Una parte significativa de las universidades
privadas ha generado nuevas ofertas de grado, posgrado y de actualizacion profesional en educacion y
parece haber avanzado en actividad editorial. Sin embargo, s6lo cuatro o cinco instituciones han
desarrollado actividades regulares de produccion de conocimientos en este campo, la vinculacion de
las actividades de posgrado con las de produccion de conocimientos es escasa y se trata de actividades
poco sistematicas que se basan en general en esfuerzos individuales (Encabo, Galarza, Palamidessi, &
Torrendell, 2007).

4.2.1.3. Los organismos estatales de gobierno

En los ultimos veinte afos se puede observar una creciente produccion de estudios sobre
educacion llevados adelante por agencias estatales. Estos se inscriben fundamentalmente en el
contexto del Ministerio de Educacidon, pero también en otros ambitos: el Consejo Federal de

I a V. Para mas datos: http://portales.educacion.gov.ar/spu/incentivos-a-docentes-investigadores/

2 Lamentablemente no se hallaron datos nacionales que distingan dentro del 4rea humanidades para identificar

alli cuantos investigadores estarian dedicados a educacion.
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inversiones (CFI), el Instituto Nacional de Estadisticas y Censos (INDEC) y en los Ministerios de
algunas provincias.

La actividad de investigacion organizada desde el Ministerio de Educacion Nacional es
clasificada por Galarza (2007) en a) produccién de informacion estadistica, b) produccion de
informacion sobre el sistema educativo a partir de la implementacion del sistema de evaluacion de la
calidad, y c) la produccion de estudios e investigaciones sobre temas especificos, en forma directa o a
través de la contratacion de agencias externas al ministerio.

En el tercer grupo de trabajos encontramos, en el periodo que nos interesa, una importante
produccion sobre educacion y TIC realizada por la Unidad de Investigaciones Educativas (UIE). Esta
unidad llevé adelante tareas de investigacion, produccion de informes y asesoramiento a partir de
1999. Desde el 2002 el personal de la UIE se integr6 a la Direccion Nacional de Informacion y
Evaluacion de la calidad Educativa (DINIECE). Una parte de su produccion se orientd a la
problematica de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en la educacion Argentina y
concluyé en una serie de publicaciones sobre el analisis del equipamiento informatico disponible
(Galarza & Gruschetsky, 2001; Gruschetsky & Serra, 2002), la descripcion de procesos de apropiacion
institucional (Palamidessi et al., 2001) y el estudio de las practicas locales e internacionales(Galarza &
Pini, 2002; Landau, 2002).

4.2.1.4. Los organismos intergubernamentales e internacionales

Después de la Segunda Guerra Mundial emergié un sistema institucional internacional que se
caracteriz6 por la constitucion de dos grandes constelaciones de organismos creados para contribuir,
de diversos modos, a la reconstruccion de los equilibrios internacionales y a la promocion de pautas
organizativas comunes en términos politicos, culturales y econémicos. Uno de esos sistemas es el
integrado por la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) y sus organismos satélites; el otro, lo integran los organismos financieros internacionales,
especialmente el Banco Mundial. Ademas, en cada una de las regiones del planeta se expandi6 la red
de organismos de coordinacién politica regional bajo la forma de organizaciones de Estados que
definen prioridades politicas y estratégicas en su ambito de accion (Galarza, Suasnabar, & Merodo,
2007).

La UNESCO ha tenido un papel importante en la region en lo referente al disefio y planeamiento
de politicas educativas, la documentacion y produccion de datos, la promocion de la investigacion, la
publicacion y difusion de documentos y la formacion de equipos técnicos y politicos. Por otro lado, el
papel en la difusion de nuevas competencias acerca de la politica y la gestion educativa ha sido
central. Las publicaciones que la UNESCO patrociné durante la década de 1990 tuvieron una fuerte
influencia en el debate intelectual de la region, como el documento sobre las relaciones entre
educacion y conocimiento, elaborado en conjunto con CEPAL (CEPAL & UNESCO, 1992), o las
discusiones sobre nuevas aproximaciones a la problematica de la gestion educativa.

A partir de mediados de la década del 1980 la influencia internacional de UNESCO fue
decreciendo. Con la crisis politica y fiscal de los estados latinoamericanos creci6 la influencia de los
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organismos financieros que impulsaron créditos destinados a promover el ajuste y el redisefio del
Estado en los paises mas endeudados y al financiamiento de politicas compensatorias, dirigidas a
atenuar las desigualdades a atenuar las desigualdades y tensiones sociales generadas por las reformas.
Como resultados de estos procesos, el Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo
pasaron a ocupar un lugar protagonico en la discusion de las politicas educativas y -en relacion con
éstas- en la produccion de estudios y diagnodsticos sobre los sistemas educativos latinoamericanos.

La Organizacion de Estados Americanos (OEA) es una entidad de alcance hemisférico fundada
en 1948. La OEA lleva adelante actividades de coordinacion de politicas entre los paises miembro. En
los ultimos afios su trabajo estuvo centrado en la promocion de proyectos hemisféricos, en general
encargando a los paises participantes la elaboracion de documentos de situacion.

La Organizacion de Estados Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (OEI) es
un organismo de caracter intergubernamental que nacidén en 1949. Sostiene una revista especializada
en educacion (Revista Iberoamericana en Educacion) y ha publicado una serie de libros en los que en
general se privilegia la perspectiva iberoamericana, aunque en algunos de ellos se abordan
problematicas referidas a la Argentina. Sin embargo, segin la investigacion citada, no ha priorizado la
produccion de conocimiento empiricamente fundado, salvo en forma subordinada a las necesidades de
construccion de discursos de legitimacion de las politicas que contribuyeron a articular y promover.

Entre los organismos internacionales y gubernamentales considerados, la FLACSO y el IIPE
presentan particularidades que los destacan fuertemente del resto. Esta diferenciacion parte del hecho
de que -si bien ambas agencias forman parte de un sistema de organismos
internacionales/intergubernamentales- sus trayectorias institucionales se imbrican fuertemente con
historias, actividades, intereses y procesos nacionales. Son agencias que, aunque han sido creadas a
partir del impulso de iniciativas externas, han desarrollado extensas raices locales y se han ido
modelando en relacion con el contexto argentino.

FLACSO es un organismo intergubernamental de caracter regional creado por iniciativa de la
UNESCO en 1957. La sede Académica Argentina de FLACSO — creada en 1974- cumpli6 un papel
central en la reconstruccion del campo intelectual y en la formacion de una nueva generacion de
cientistas sociales, con la apertura en 1982 del primer programa de posgrado estructurado, la Maestria
en Ciencias Sociales. La creacion en ese mismo afio del 4area Educacion y Sociedad® constituyd un
punto central en la reorganizacion del campo intelectual de la educacion en la Argentina. Con la
apertura democratica, FLACSO — Argentina vio crecer su influencia como centro académico, en la

33 El grupo original de esta drea tenia como principales referentes a Cecilia Bravslasky y Juan Carlos Tedesco.

Cecilia Braslavsky en 1993, fue designada por el gobierno del presidente Carlos Menem, como coordinadora
del Programa Argentino de Contenidos Basicos. Los resultados del trabajo de Braslavsky constituyeron la
base de la Ley Federal de Educacion de 1993. En 1994 fue designada Directora General de Investigacion
Educacional del Ministerio de Educacion. Juan Carlos Tedesco fue Director del IIPE/Unesco, Buenos Aires
desde su creacion hasta el afio 2005. Ocupd la Secretaria de Educacion del Ministerio de Educacion, Ciencia
y Tecnologia de Argentina durante la segunda presidencia de Néstor Kirchner en el momento que se cre6 el
Instituto Nacional de Formacion Docente y fue ascendido a Ministro durante el primer gobierno de Cristina
Kirchner.

104



4. La produccion de discurso sobre las nuevas alfabetizaciones en la escala nacional

medida en que muchos de sus docentes o los profesionales que se formaron en sus aulas tuvieron una
participacion importante en el disefio, asesoramiento y/o implementacion de politicas publicas en el
campo educativo.

Una de las muestras de su amplia influencia en el campo es la activa participacion de
profesionales que se formaron en FLACSO en los roles de funcionarios y técnicos a cargo de la
implementacion de las reformas educativas en el ambito nacional, en la prestacion de diversos
servicios requeridos por las reformas o en el papel de analistas criticos de sus efectos. En sus multiples
formas, la influencia de FLACSO Argentina en el campo politico e intelectual de la educacion durante
los ultimos veinte aflos acompaii6 la emergencia de un complejo y multiforme mercado de produccion,
reproduccion y aplicacion de conocimientos vinculados a la gestion y la politica educacional en los
ambitos nacional y provincial.

En el caso de las politicas para la formacién docente que analizaremos en el capitulo siguiente, la
presencia de un grupo de intelectuales fuertemente vinculados con esta institucion resulta central.

El IIPE es un centro de formacidn, investigaciéon y planeamiento de la educacion creado por la
UNESCO en Paris en 1963. En la década de 1990, la apertura en la Ciudad de Buenos Aires de una
sede regional de IIPE marcé la consolidacidon de la presencia de los organismos internacionales como
agencias productoras de conocimiento sobre educacion en Argentina y en la region.

Es frecuente que los investigadores y profesionales de estas dos instituciones entren y salgan de
posiciones politicas y técnicas en diversos organismos estatales, fortaleciendo sus capacidades para
acceder a recursos de informacion y decision. Y en ese sentido, se puede decir que forman parte del
campo politico- intelectual oficial ampliado en el pais.

4.2.2. Produccion y circulacion

Para realizar una caracterizacion general de la produccion académica argentina en el campo
educativo, recuperamos la investigacion dirigida por Palamidessi (Merodo, Atairo, Stagno, &
Palamidessi, 2007; Palamidessi, 2003; Palamidessi & Devetac, 2007) cuyos objetivos fueron hacer una
descripcion, a partir de indicadores cuantitativos, de la producciéon de académicos con sede en la
Argentina aparecida en libros y revistas especializadas argentinas y extranjeras entre 1997 y 2003.
Este estudio se orientd a obtener un panorama sobre el volumen global de la produccion, su
distribucion por regiones, sectores institucionales y areas disciplinarias y sobre el numero de
productores. Se baso en tres fuentes de informacion: a) libros especializados sobre temas educativos
publicados en Argentina, b) revistas académicas argentinas especializadas en educacion y c) revistas
académicas extranjeras especializadas en educacion. Aqui resumimos los resultados que son relevantes
para nuestro trabajo.

Segun estas investigaciones, la produccion académica se encuentra concentrada principalmente en

las regiones metropolitana y centro (particularmente Ciudad y provincia de Buenos Aires). La
produccion de la region se diferencia claramente del resto del pais por su presencia en el ambito
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internacional, como reflejo de su historico peso politico y econémico, de la concentracion de poder
administrativo sobre el sistema educativo y de la tradicién académica orientada hacia la produccion de
conocimiento de un reducido nucleo de instituciones.

El analisis de los datos de los libros y articulos publicados muestra que las areas disciplinarias
comprendidas en el campo académico de la educacion en la Argentina han alcanzado niveles muy
desiguales de consolidacion y de capacidad para producir y difundir conocimiento. En los ultimos
veinte afios un grupo de areas ha ido desarrollando algunos rasgos de diferenciacion e
institucionalizacion académica, con producciéon continua en el ambito local e internacional. Por
ejemplo, la Historia de la Educacion, con presencia significativa y regular en tres tipos de
publicaciones, incluyendo la realizacion de congresos y un par de publicaciones especializadas. Otro
conjunto de areas (Formacion Docente, Didactica y Didacticas Especificas, Teoria de la Educacion,
Administracion de los Sistemas e Instituciones Educativas) presenta un mayor peso en el medio local y
una menor presencia en revistas internacionales. Areas como Tecnologia Educativa, Estudios del
curriculo, Educacion de Adultos o Filosofia de la Educacion tienen una produccion cuantitativamente
menor, restringida fundamentalmente al &mbito nacional®’. Finalmente, aparecen dreas reducidas desde
el punto de vista cuantitativo pero que mostraron la actividad de grupos dindmicos, con capacidad de
publicar en el exterior, el caso paradigmatico es, quizas, el de la Economia de la Educacion. Segun el
estudio mencionado, el nucleo de personas que produce conocimientos sobre temas educativos en
forma sistematica en el pais — y que logra difundirlos con cierta periodicidad respondiendo a
estandares académicos — alin no ha alcanzado una magnitud significativa.

Si bien los trabajos resefiados por la investigacion de Palamidessi y otros, muestran una tendencia
de crecimiento en la cantidad de publicaciones desde la década de 1990, persiste la baja frecuencia de
publicacién y una notoria dificultad para garantizar una aparicién regular. Por este motivo es dificil
precisar cuantas revistas académicas en el campo de la educacion existen en la actualidad. No serian
mas de 4 o 5 las revistas que tuvieron una periodicidad mayor o igual a un ejemplar por afio y que
circulan y son referenciadas en el plano nacional. Los autores detallan el nimero de ejemplares
publicados por el conjunto de revistas argentinas entre 1992 y 2001. Sélo las siguientes cuatro revistas
superaron los 10 ejemplares en ese periodo de 10 afios y continian editandose:

Revista Institucion Ejemplares
Alternativas. Serie Espacio pedagogico | Universidad Nacional de San Luis 20
Propuesta Educativa FLACSO 19
IICE Revista del Instituto de Universidad de Buenos Aires 18

Investigaciones en Cs de la Educacion

Revista IRICE Instituto Rosario de Investigaciones en Cs de la 12
Educacion

Tabla 14: Revistas que superaron los 10 ejemplares (1992 - 2001. Fuente: Seleccion de los datos elaborados por
Palamidessi y Devetac (2007, pp. 212-214)

**  En el analisis por area tematica los autores encontraron solo un articulo publicado en el area Tecnologia

Educativa en revistas argentinas y 2 en revistas extranjeras (Merodo, Atairo, Stagno, & Palamidessi, 2007, p.
192).
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La Revista Alternativas. Serie: Espacio Pedagdgico, es publicada por la Universidad de San Luis
y tiene, hasta el 2013, 59 numeros editados. Cada uno de los nimeros presenta articulos sobre una
tematica especifica.

Propuesta Educativa es una publicacion del Programa Educacion, Conocimiento y Sociedad del
Area de Educacién de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) - Sede Argentina.
El primer numero fue publicado en 1989, se publica semestralmente. La revista forma parte del Nucleo
Basico de Revistas Cientificas Argentinas.

La Revista del IICE se edita desde comienzos del afio 1992 y su publicaciéon continua sigue una
de las lineas prioritarias de la politica de investigacion institucional: la produccion y difusion de
conocimientos académicos sobre el campo educativo.

Revista IRICE es una publicacion semestral editada por el Instituto Rosario de Investigaciones en
Ciencias de la Educacion. Su objetivo es brindar aportes al conocimiento dentro de los campos de la
educacion y la psicologia.

Conforme a una tendencia que no es exclusiva de nuestro pais, las revistas académicas del campo
de la educacion presentan una escasa especializacion, practicamente todas las publicaciones son de
caracter general y pluritematico. Cuando se analiza la cantidad de autores de la propia agencia, los
datos parecieran estar dando cuenta de una dinamica de produccion y publicacion que tiende a reforzar
los criterios de autoridad locales y no estimula la apertura y la diversificacion. Ademas, los contenidos
y tareas vinculados con la investigacion empirica no tienen un lugar destacado. En muchas de ellas no
se observan las normas y los estandares basicos de publicacion y es dificil encontrar resumenes de
articulos o abstract en inglés.

En cuanto a la base institucional, las universidades publicas son la principal base institucional de
generacion de conocimiento en términos cuantitativos y por la diversidad de areas disciplinarias en las
que trabajan. El analisis de los datos indica que la producciéon académica en las universidades
nacionales es muy heterogénea, tanto en cantidad como en su circulaciéon a niveles nacional e
internacional.

Existe un nicleo muy dindmico de agencias que no realizan actividades de formacién de grado y
que tienen probada capacidad para producir conocimiento académico y difundirlo en los niveles
nacional e internacional. Dentro de este grupo se destacan FLACSO y el IIPE- UNESCO, instituciones
que tienen una presencia cuantitativamente moderada en la produccion global en el ambito nacional
pero se destacan por su visibilidad e influencia politico intelectual.

4.3. Los discursos sobre las nuevas alfabetizaciones

El estudio empirico del campo intelectual de la educacion en Argentina se desarrolld de modo
diferente al internacional debido, fundamentalmente, a las caracteristicas particulares que el campo
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tiene en nuestro pais y que hemos resefiado en la seccion anterior. Estas caracteristicas han hecho
necesario redefinir algunas estrategias metodologicas y criterios de trabajo.

En primer lugar, los agentes del campo en nuestro pais ocupan, la mayor parte de las veces,
posiciones dobles en la produccion y recontextualizacion de conocimientos. Se trata de intelectuales
que circulan entre instituciones académicas y gubernamentales, muchas veces con fuertes
responsabilidades en la definicion de politicas. Si bien este rasgo es propio del campo educativo en
general, en Argentina parece estar mucho mas acentuado que, por ejemplo, en paises europeos. En este
sentido, la produccion de estos intelectuales es dificilmente ubicable, en términos de Bernstein (1993),
dentro del campo primario de produccion de discurso o dentro del campo recontextualizador.

Por otra parte, nuestro modo de aproximacioén al campo intelectual internacional fue a través de
articulos publicados en revistas cientificas. Sin embargo, en el caso de Argentina, ninguna de las
publicaciones periddicas con sede en el pais se especializa en las teméaticas de esta tesis. Ademas, en el
rastreo de las revistas generalistas realizado por Palamidessi y otros, los articulos referidos a
Tecnologia Educativa representan un numero insignificante en el total de las publicaciones.

Finalmente, los antecedentes revisados mostraron la importancia de agencias gubernamentales y
no gubernamentales con fuerte influencia en la produccion de discurso sobre educacién y nos
permitieron identificar las agencias que tienen mayor peso en la definicion de politicas educativas.

Estos tres aspectos nos han llevado a proponer la siguiente estrategia en la exploracioén de los
discursos en la escala nacional.

1) Actualizacion de los datos presentados por Palamidessi y otros sobre produccion y circulacion
de articulos en revistas nacionales sobre Tecnologia Educativa y Educacion en Medios en el
periodo 2007- 2010.

2) Construccion de un listado de los libros publicados por autores argentinos en el periodo 2005-
2012 (la ampliacion del periodo temporal obedece a las diferencias en las frecuencias de

publicacién entre libros y revistas).

3) Exploracién a través de las entrevistas a los informantes clave de los autores y agencias que
aparecen como referentes.

4) Seleccion de textos clave, sobre la base de las tres actividades anteriores.
5) Andlisis de los textos seleccionados y estudio de las relaciones de cita y coautoria.

El resultado del analisis realizado se presenta en las secciones que siguen.
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4.3.1. Produccion y circulacion en revistas cientificas

A través del trabajo de Palamidessi y otros reconocimos cuatro revistas sobre educacion en
Argentina con trayectoria (mas de 10 nimeros publicados) y publicacion perioddica. Para continuar el
analisis tomamos los nimeros de estas revistas entre los afios 2007 y 2010 (ambos incluidos) y
seleccionamos aquellos articulos en los que aparecieran algunos de los términos utilizados en la etapa
internacional (Tecnologia Educativa, Educacion en Medios, Nuevas Alfabetizaciones, Nuevos Medios,
Nuevas Tecnologias). Incluimos ademas la revista publicada por la Red Universitaria de Educacién a
Distancia, a pesar de que no cumple con los criterios de periodicidad y nimero de publicaciones. Sin
embargo, se trataria de la tnica publicacion relacionada con la tematica en el periodo analizado que,
por ser de una Red Nacional, convocaria a autores provenientes del interior del pais y no soélo de la
region metropolitana. El total de revistas exploradas se presenta en la Tabla 15:

Revista Institucion Nro. de
ejemplares

(2007 - 2010)
Alternativas. Serie Espacio pedagogico. Universidad Nacional de San Luis 9
Propuesta Educativa. FLACSO 8
IICE Revista del Instituto de Investigaciones en |Universidad de Buenos Aires 5
Cs de la Educacion.
Revista IRICE. Instituto Rosario de Investigaciones en Cs de

la Educacion

Revista RUEDA Red Universitaria de Educacion a Distancia 2

Tabla 15: Revistas con publicacion periodica segiin nimero de ejemplares (2007-2010)

Las revistas “Alternativas. Serie: Espacio Pedagégico” y “IICE Revista del Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion” no publicaron en el periodo analizado ningun articulo
vinculado con las tematicas en estudio.

En la revista Propuesta Educativa encontramos tres articulos que responden a los criterios de
blsqueda, aunque no contienen explicitamente en el titulo los términos sefialados. Si bien se trata de
textos con diferentes propositos (una entrevista y dos ensayos) y de autores diferentes, es posible
sefialar una preocupacion comin por la contemporancidad y las relaciones entre la cultura
contemporanea (y sus modos de comunicacion y registro) y la escuela. Los interrogantes pedagogicos
propuestos giran en torno a la imagen, los regimenes visuales, el arte y la sensibilidad. Los términos
tecnologias y nuevas tecnologias aparecen mencionados s6lo marginalmente y la ensefianza y el
aprendizaje de contenidos escolares tampoco es el foco de estos escritos. La Tabla 16 presenta una
sintesis de los articulos encontrados, hemos resaltado las palabras que indican preocupaciones
comunes a ellos:
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Datos editoriales

Titulo

Sintesis/palabras clave

Revista nro. 32

Dossier. Pensar la cultura:
saberes, imaginarios y sujetos
de la contemporaneidad.
Autora: Raquel Gurevich

Educar en tiempos
contemporaneos: una
practica social situada.

Potencial de instrumentos analiticos, practicos y
comunicativos para leer el mundo

Simultaneidad entre el vivir y el pensar los
cambios

Papel de las palabras y de la imagen en el trabajo de
interpretacion

Valor de la multiperspectividad frente a las
controversias

Revista nro. 32

Dossier. Pensar la cultura:
saberes, imaginarios y sujetos
de la contemporaneidad.
Autora: Claudia Kosak

Poéticas tecnologicas y
escuela. Apuntes sobre canon
y experimentacion

Cruce entre la cultura letrada, la videoelectrénica y la
celular-conectiva

Vias posibles hacia una reconfiguracion compleja
del canon literario escolar en direccion hacia la
produccion/construccion de saber

Practicas artisticas tecnotransmediadas que buscan
dar lugar a un nuevo sensorium, fuera de la
construccion social hegemoénica del sentido en la misma
cultura info-conectiva contemporanea.

Revista nro. 31
Entrevista a Nicolas
Mirzoeff. Realizada por
Inés Dussel

La cultura visual
contemporanea: politica y
pedagogia para este tiempo.

Estudios visuales

Relacion entre lo global y lo local en la cultura visual
Visualidad vy visibilidad

Visualidad imperante en la guerra contemporanea
Régimen visual contemporaneo

Pedagogia de la imagen en la escuela

Tabla 16: Revista Propuesta Educativa. Contenido de los articulos.

En el periodo analizado, la Revista IRICE publica un monogréfico sobre “Conocimiento y uso de
representaciones externas” que contiene tres articulos que responderian a los criterios de busqueda.
Sélo la presentacion del monografico es realizada por autoras argentinas, los dos textos restantes
pertenecen a autoras extranjeras. Esta revista se define a si misma como orientada a los campos de la
psicologia y la educacion, lo que se refleja en la tematica del monografico. Los articulos seleccionados
refieren a la relacion entre representaciones externas y aprendizaje. En la Tabla 17 se presenta una

sintesis de los mismos.
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Datos editoriales

Titulo

Sintesis/palabras clave

Revista nro. 21. Presentacion del
Dossier. Conocimiento y uso de
representaciones externas

Autoras: Analia Salsa y Olga Peralta

Presentacion: La influencia
cognitiva, cultural y comunicativa
de las representaciones externas

Representaciones externas
Representaciones internas o
mentales

Lenguaje oral

Caracteristicas de las
representaciones externas
Importancia cognitiva, cultural y
educativa de las representaciones
externas.

Revista nro. 21.

Dossier. Conocimiento y uso de
representaciones externas
Autoras: Georgene L. Troseth,
Gabrielle A. Strouse,

Brian N. Verdine y Kate O'Doherty

Aprenden los nifilos muy pequenos
de las imagenes de video?

Conducta de los bebés hacia las
imagenes televisivas

Imagenes de video como
representaciones

Television

Aprendizaje

Revista nro. 21.

Dossier. Conocimiento y uso de
representaciones externas
Autoras: Ana Teberosky, Claudia
Portilla y Angélica Sepulveda

Las convenciones del comic para
representar el discurso narrativo.
Una experiencia en segundo de
primaria

Convenciones semioticas del comic
Representacion narrativa
Aprendizaje del lenguaje

escrito.

Tabla 17: Revista IRICE. Contenido de los articulos

En los dos niimeros la revista de RUEDA correspondientes al periodo 2007-2010 hay un total de
15 articulos. Como es previsible en una revista especializada, los textos presentan una homogeneidad
importante en la tematica. Se trata en general de reflexiones y relatos de experiencias en relacion con
la educacion a distancia en el ambito de la educacion superior (particularmente universitaria). En el
marco de esta tematica, se pueden distinguir, a grandes rasgos, trabajos sobre: a) la historia de la
educacion a distancia en el pais, b) relatos de experiencias en la ensefianza de materias o cursos
especificos en los que la modalidad a distancia, virtual o semipresencial es analizada como una
innovacion y se evalian los resultados y c) reflexiones sobre los materiales educativos y
recomendaciones para su disefio en la modalidad a distancia. La problematica de la educacion
obligatoria y, por tanto, de las 'nuevas alfabetizaciones' no es abordada en los articulos de este periodo.

La Tabla 18 sintetiza los temas y conceptos claves de cada articulo:
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Datos editoriales

Titulo

Sintesis/palabras clave

Revista nro. 6
Seccion Temas
Autora:Maria Teresa Watson

Historia de la educacion a distancia
en Argentina: Un contexto de
surgimiento

Historia de la
Educacion a Distancia
Argentina

Revista nro. 6
Seccion Temas
Autora: Marta Libedinsky

Disefo, produccion y actualizacion
de materiales didacticos para aulas
virtuales

Educacion abierta, a distancia y
virtual

Recomendaciones a docentes
Nivel superior

Disefio de materiales didacticos

Revista nro. 6
Seccion Temas
Autora: Maria Celia Cortifias

Avatares del texto en Internet

Textos impresos

Formato de los diversos textos
Lectura en internet

Educacion a Distancia

Revista nro. 6
Seccion Experiencias
Autora: Graciela lturrioz

Hacia una didactica de la
educacion a distancia

Didactica especifica de la
educacion a distancia
Ensefanza de las ciencias sociales

Revista nro. 6
Seccion Experiencias
Autor: Antonio E. Felipe

Propuesta de material didactico
para la ensefhanza a distancia
del desarrollo embrionario
preimplantacional

Biologia del desarrollo
Actualizacion docente
Educacion a distancia

Revista nro. 6

Seccion Experiencias
Autores:Eduardo E. Escobar - Ana G.
Meneguzzi

Un modelo regional de educacion a
distancia para
la formacion continua de docentes

Provincia de La Rioja

Modalidad semipresencial
Tecnologias de la informacién y la
comunicacion como medios
didacticos

Tutorias

Carrera universitaria

Revista nro. 6
Seccion Experiencias
Autor: Uriel Cukierman

Proyecto AMERICA@UTN

Uso de tecnologia

Educacion distribuida.

Ensefanza y aprendizaje virtuales.
Entornos de ensenhanza y
aprendizaje basados en tecnologias
informaticas y telematicas.

Revista nro. 6
Seccion Experiencias
Autora: Gladis Romero

Experiencia de la EAD en el dictado
de Bioestadistica

Licenciatura en Enfermeria. Salta,
1995-2003

Provincia de Salta

Educaciona distancia
Licenciatura en Enfermeria.
Ensefanza de la Bioestadistica
Evaluacion de los aprendizajes

Revista nro. 6

Seccion Experiencias

Autores: Ma. de losAngeles Rognone,
Ma. Andrea Rainolter y Emilse
Demierre

La evaluacion y la motivacion en la
educacion a distancia: analisis de
un caso

Educacion Superior
Extension universitaria
Educacion a distancia
Tutorias

Evaluacion

Revista nro. 7
Seccion Articulos

Capacitacion no tradicional al
servicio del profesional

Sociedad de la Informacion o del
Conocimiento
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Datos editoriales

Titulo

Sintesis/palabras clave

Autores: Enrique Carlos Bombelli y
Guillermo Barberis

en Ciencias Agropecuarias

Capacitacion continua
Educacion semipresencial y a
distancia

uso de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion
Mejorar la calidad

Campus Virtual

Revista nro. 7
Seccion Articulos
Autores: Gabriela Cruder

El texto imagen en la Educacion a
Distancia: un breve recorrido sobre
los conceptos involucrados en su
utilizacion y analisis

Texto imagen
Educacion a distancia
Uso

Revista nro. 7

Seccion Articulos

Autoras:

Rosanna Forestello, Paola Roldan y
Gabriela Sabulky

Ser docente en la modalidad a
distancia. Reconstruyendo

la historia de Universidad Nacional
de Cérdoba

Educacion a Distancia
Provincia de Cordoba
Educacion Superior
Historia

Revista nro. 7
Seccion Articulos
Autora: Monica Isabel Perazzo.

Materiales Didacticos para la
Educacion a Distancia:

Nuevos soportes tecnologicos y
nuevas lecturas

Materiales didacticos

Educacion a distancia Construccion
social de la tecnologia

Estudios culturales

Educacion Universitaria

Revista nro. 7

Seccion Articulos

Autora: Hada Graziela Juarez de
Perona

Normativas para la calidad de la
educacion en entornos virtuales

Normativas de calidad
Procesos

Educacion a Distancia
Entornos virtuales

Revista nro. 7

Seccion Articulos

Autores: Noemi Wallingre, Sebastian
Torre

Problematicas en la construccion
del concepto de e-learning

Educacion a Distancia
Educacion Virtual
E-learning

Analisis conceptual

Tabla 18: Revista RUEDA. Contenido de los articulos.

Como es posible apreciar, la cantidad de articulos encontrados en revistas generales dificilmente
de cuenta de la variedad de intereses de investigacion y de discursos en relacion con las nuevas
alfabetizaciones que circulan en el campo intelectual de la educacion en Argentina. Probablemente los
datos encontrados den cuenta, por un lado, de la relativa debilidad de este campo de estudio en el pais

(al menos en el periodo analizado) y, por otro, de las dificultades de los investigadores para publicar y

dar visibilidad a sus trabajos. En este sentido consideramos importante complementar la exploracion
de las revistas con un rastreo de los libros publicados.
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4.3.2. Produccion y circulacion en libros

Encontramos un total de 13 textos que se publicaron entre 2005 y 2012. Como el listado fue
elaborado a partir de nuestras propias busquedas, es posible que no incluya algunos textos de
editoriales pequefias con escaso poder de distribucion, sin embargo creemos que brinda una idea
general respecto de los autores y las tematicas.
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Autor/es Ao Titulo Lugar y editorial Palabras clave
Bacher, Silvia 2009 | Tatuados por los Buenos Aires: Television
(periodista medios: Dilemas de la | Paidos. Infancia
especializada en educacion en la era Jovenes
educacion) digital. Ciudadania
TIC y agenda educativa
Cabello, Roxana 2008 Las redes del juego Buenos Aires: Practicas de juego de nifos y
Investigadora y Docente Prometeo y UNGS | adolescentes
de la Universidad Cibercafés
Nacional de General Juegos en red
Sarmiento (UNGS) en Sociabilidad de los
Buenos Aires adolescentes
Cabello, Roxana 2009 Ciberjuegos: escritos |Argentina: UNGS Juegos en red
(coordinadora) sobre usos y Imago Mundi. Nifios y adolescentes
representaciones de Practicas de consumo
los juegos en red.
Cruder, Gabriela 2008 La Educacion de la Argentina: Editorial | Imagenes
Universidad Nacional de Mirada: sobre los Stella - La Crujia Libros de texto
Lujan sentidos de la imagen Primeros afos de escolaridaad
en los libros de texto Aprendizaje de la lectura y la
escritura
Dussel, Inés 2006 Educar la mirada: Argentina: Pedagogia de la mirada
Gutiérrez, D. (comp.) politicas y pedagogias |Ediciones Usos de la imagen en la escuela
FLACSO de la imagen. Manantial. Régimen visual actual
Saturacion y banalizacion
visual
Kosak, Débora 2010 Escuela y TICs: Los Buenos Aires: Inclusion de las tecnologias en
caminos de la Lugar. la escuela
innovacion. Innovacion pedagogica
Gestion en la educacion
Lion, Carina 2006 Imaginar con Buenos Aires: Inclusion de tecnologias en las
Catedra Tecnologia tecnologias. Editorial Stella- La |aulas
Educativa Ciencias de la Relaciones entre Crujia. Vinculo ensenanza, tecnologias
Educacion UBA tecnologias y y conocimiento
conocimiento. Universidad
Litwin, Edith (comp.) 2005 Tecnologias Buenos Aires: Usos de las tecnologias en

Catedra Tecnologia
Educativa Ciencias de la
Educacion UBA

educativas en
tiempos de internet.

Amorrortu.

educacion

Nuevos entornos
tecnologicos

Nuevos sentidos sociales
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Autor/es Afo Titulo Lugar y editorial Palabras clave
Practicas pedagbgicas
Experiencias
Litwin, Edith 2005 |Tecnologias en las Buenos Aires: Tecnologias como
Maggw, Marla.n.a aulas. La,s nuevas Amorrortu. herramientas intelectuales
Lipsman, Marilina tecnologias en las
Catedra Tecnologia practicas de P ¢ dacooi
Educativa Ciencias de la ensenanza. Casos royectos pedagoglcos
Educacion UBA para el analisis. o
Utilizacién de nuevas
tecnologias
Practicas de la ensefianza
Formacion de profesores
Maggio, Mariana 2012 Enriquecer la Buenos Aires: Inclusion de tecnologia en las
Catedra Tecnologia ensefanza: Los Paidos Educacion. |practicas de la ensefianza
Educativa Ciencias de la ambientes con alta Practicas educativas
Educacion UBA disposicion Buena ensehanza
tecnologica como Disposicion tecnologica
oportunidad.
Manso, Mariana & otros |2011 Las TIC en las aulas: | Buenos Aires: Modelos 1 a 1
Experiencias Paidos. Politicas de inclusion de TIC
latinoamericanas. Planificacion y gestion de
proyectos con tecnologias en
las escuelas
Morduchowicz, Roxana |2008 La generacion Buenos Aires: Consumos y practicas
Directora del Programa multimedia: Paidos culturales de los jovenes
Escuelas y Medios, del Significados, Cultura popular
Ministerio de Educacion CoNsumos y Medios de comunicacion y las
de la Nacion practicas culturales tecnologias
de los jovenes. Voces Identidades
de la educacion.
Morduchowicz, Roxana |2008 Los jovenes y las Buenos Aires: Sociabilidad juvenil
(comp.) pantallas: Nuevas Gedisa. Cultura popular
formas de Medios de comunicacion y las
sociabilidad. tecnologias
Identidades
Cultura juvenil

Tabla 19: Libros publicados entre 2005 y 2012

De los datos obtenidos, nos interesa analizar la pertenencia institucional de los autores. Se trata
fundamentalmente profesores a cargo de catedras de Tecnologia Educativa y Educacion en Medios de
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universidades nacionales en las carreras de comunicacion y ciencias de la educacion. Es notable la
presencia del equipo liderado por Edith Litwin, en ese momento profesora titular de la catedra de
Tecnologia Educativa en la carrera de Ciencias de la Educacion de la UBA.

Sin pretender realizar un andlisis exhaustivo, es posible clasificar los textos en tres grandes
grupos de acuerdo a las tematicas abordadas. En primer término, podemos mencionar los textos
referidos a consumos culturales de nifios y adolescentes: los libros de Bacher, Cabello y
Morduchowicz refieren a las practicas de nifios y jovenes en relacion con los medios de comunicacion
(internet, juegos en red, television, etc). En segundo lugar encontramos textos que analizan el papel de
las nuevas tecnologias en la escuela en relacion con la ensefianza y el aprendizaje: los textos de la
Litwin, Lion, Manso, Maggio, Kosak pueden ubicarse en este grupo. Finalmente, los textos de Dussel
y Cruder refieren al uso de imagenes en la escuela y al papel de las imagenes en la cultura
contemporanea.

4.3.3. La produccion de las agencias gubernamentales y organismos
intergubernamentales

El ambito de las agencias gubernamentales y de los organismos como FLACSO, IIPE y OEI es
prolifico en términos de produccion. En el mismo periodo, es posible encontrar numerosos
documentos con distinto nivel de profundidad que se distribuyeron en general de manera impresa y
digital con mayor efectividad que las publicaciones periodicas.

Tomamos publicaciones IIPE Buenos Aires y de FLACSO como agencias centrales en la
definicion de politicas y dos publicaciones del Ministerio de Educacion, una de ellas realizada desde la
DINIECE vy la otra desde la Unidad TIC de la Direccion Nacional de Gestion Curricular y Formacion
Docente de ese mismo Ministerio.

A continuacién analizamos cada uno de los textos presentando notas sobre su contexto de
produccioén y sus autores.

4.3.3.1. Unidad de Investigaciones Educativas. MECyT

Como sefialamos en la seccion destinada a los organismos gubernamentales, la Unidad de
Investigaciones Educativas (UIE) dependia en el periodo que estudiamos de la Direccion Nacional de
Informacién y Evaluacion de la Calidad Educativa (DINIECE) dentro de la Subsecretaria de
Planeamiento Educativo. En el 2007 esta subsecretaria depende de la Secretaria de Educacion con
Juan Carlos Tedesco como Secretario y del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia con Daniel
Filmus como Ministro.

Un grupo de técnicos de la UIE que a su vez son académicos de universidades nacionales y/o de
FLACSO realizan entre 2001 y 2007 una serie de publicaciones que ya mencionamos en el apartado
anterior referidas a TIC y educacion. Tomamos aqui el documento “Acceso universal a la
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alfabetizacion digital. Politicas, problemas y desafios en el contexto argentino” (Landau, Serra, &
Gruschetsky, 2007) como representativo de este conjunto de textos.

En el momento de publicacion de este documento los autores, ademas de trabajar en esta
Direccion desarrollan tareas académicas en distintos espacios: Mariano Gruschetsky es socidlogo y se
desempefia como investigador en la Universidad Nacional de San Martin, Juan Carlos Serra es
licenciado en educacion (UBA) y Magister en Ciencias Sociales (FLACSO) y trabaja como docente ¢
investigador en la Universidad Nacional de General Sarmiento y Mariana Landau es licenciada en
educacion, docente de la UBA e integrante del area educacion de FLACSO.

El documento aclara explicitamente que las opiniones expresadas son exclusiva responsabilidad
de los autores y pueden no coincidir con las del Ministerio.

Se distribuyé en una version impresa,
con un disefio en dos colores y una muy
buena calidad de impresion. La version digital
de este mismo archivo esta disponible en la
pagina web de la DINIECE.

El texto estd organizado en dos columnas
y si bien no tiene imagenes, tiene una serie de
organizadores  tipograficos que buscan
facilitar la lectura (vifietas, negritas, etc). Esta
presentacion es propia de los textos de
divulgacion destinados a docentes y otros
actores del sistema educativo. Incluimos aqui
una pagina en la que se muestran estos
detalles.

El documento estd organizado en tres
partes. En la primera se propone que la
alfabetizacion  digital es un derecho
ciudadano, en la segunda se describen las
politicas de alfabetizacion llevadas a cabo en
Argentina y en la tercera se expresan algunas
reflexiones finales.

Ilustracion 4: Documento Unidad de Investigaciones
Educativas

Sintetizaremos aqui tres argumentos
principales que se sostienen en el texto,
conectandolos con las perspectivas que describimos en el capitulo 3.

Un primer argumento se refiere a la definicion de alfabetizacion. Alli los autores recuperan los
“nuevos estudios sobre la alfabetizacion” (New Literacy Studies) y los trabajos sobre la literacidad
(Cassany, 2006) para resaltar el contexto sociocultural por sobre la adquisicion de habilidades
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especificas en el proceso de alfabetizacion. La idea de proceso se contrapone a la de estado y por ello
definen a la alfabetizacion como algo que se desarrolla a lo largo de la vida. Ademas amplian la idea
de alfabetizacion mas alla de las nociones de lectura, escritura y calculo para incluir toda otra serie de
signos, enfatizando la multiplicidad de textos como espacios de actuaciéon o ambitos semiodticos. En
este sentido recuperan los estudios de la cognicion situada. Como vemos, el texto tiene fuertes
relaciones con el enfoque que llamamos de las “nuevas alfabetizaciones”, no so6lo en relacion con las
filiaciones teoricas sino también por la manera en que se define la alfabetizacion. En el siguiente
fragmento los autores definen alfabetizacion digital:

De este modo, la alfabetizacion digital puede ser definida como
una competencia compleja, que incluye una diversidad de capacidades
vinculadas al andlisis, al uso y a la produccion de herramientas e
informacion en soportes digitales. Incluye una dimension instrumental
vinculada al dominio de herramientas e informacion en soportes
digitales, una dimension ética que se relaciona con el acceso y los usos
publicos y privados de la informacion y una dimension social centrada
en las necesidades contextuales mas inmediatas y en la democratizacion
en el acceso y la produccion de informacion (Landau et al., 2007, p. 9).

Aqui podemos sefialar varias cuestiones. En primer lugar la idea de competencia compleja, en
contraposicion a un conjunto de habilidades. Si retomamos los polos definidos en el capitulo anterior
este texto se situaria en el de la alfabetizacion como proceso: en palabras de Snow (2004), un proceso
“holistico y multiple”, definido por la construccion de significados. En segundo lugar, en términos de
foco tecnolodgico, se menciona tanto el uso como la produccion de herramientas e informacion en
soportes digitales. En tercer lugar es parte constitutiva de la definicion de alfabetizacion, la inclusion
de dimensiones instrumentales, éticas y sociales, que tendrian relacion con el proposito de la
alfabetizacion vinculado a la participacion democratica. En cuarto término, el acento parece estar
puesto en la informacion por sobre la comunicacion o las habilidades vinculadas con el analisis y la
produccion sobre los medios de comunicacion. Es decir, el documento parece priorizar las tecnologias
como herramientas para el tratamiento de la informacién en contraposicion con el trabajo con los
medios de comunicacion. Este Gltimo aspecto puede explicarse porque el documento busca definir la
alfabetizacion digital y distinguirla de otras modalidades de alfabetizacion como la informacional o la
alfabetizacion en medios.

Un segundo argumento se relaciona con las criticas a las modalidades habituales de integracion de
TIC en el sistema educativo. Alli el texto define dos modalidades de reduccion de la complejidad que
denomina enfoque artefactual y enfoque instrumental. En la descripcion de estas modalidades se
critican las politicas centradas en la inclusion de equipamientos analizando distintas versiones de estas
politicas y se critica el proposito de integracion de TIC vinculado con la “preparacion para el trabajo”
desde un punto de vista instrumental. En este sentido, la preocupacion por la inclusion ciudadana y la
participacion cultural se presenta como el objetivo de la inclusion de la alfabetizacion digital en la
escolaridad obligatoria.
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Un tercer argumento gira en torno a la definicion de acceso universal y al rol del Estado para
garantizarlo. Tomamos aqui dos parrafos que lo sintetizan:

Acceso, refiere a las acciones que desde el Estado deben
desarrollarse para lograr las condiciones que posibiliten su apropiacion
por parte de las actores de la comunidad educativa. Acceso a recursos
materiales y simbolicos equipamiento, conectividad, personal cualificado
en TIC, contenidos digitales) que permitan el desarrollo de proyectos
educativos de calidad.

Universal, porque al ser la alfabetizacion digital un derecho
ciudadano, ésta debe estar asegurada para todos. Se trata de situar al
Estado como un actor fundamental en el disefio de horizontes de
politica que posibilite un acceso igualitario a los saberes socialmente
disponibles(Landau et al., 2007, p. 5).%

En estos parrafos es posible apreciar la importancia asignada al Estado en la generacion de
condiciones para el acceso. Las condiciones que se mencionan refieren no sélo a infraestructura, sino
también a personal calificado, a contenidos digitales y conectividad. La nocion de acceso universal
remarca la idea de la alfabetizacion digital como derecho que debe ser garantizado por el Estado. En
este sentido, en la seccion dos el documento propone un ensayo de escenario para el acceso basico
universal. En él se plantea, por ejemplo, cuantas computadoras serian necesarias por escuela para
garantizar una hora por semana de un nifio frente a una computadora. Si bien ese escenario ha
cambiado radicalmente desde el 2010 en Argentina a partir de la implementacion del plan Conectar
Igualdad, lo que nos interesa sefialar aqui es que aparece otro destinatario del documento: el Estado y
los responsables en la toma de decisiones sobre la implementacion de politicas de integracion de TIC
en él. En este documento el Estado es el sujeto de la enunciacion (se trata de un organismo ministerial)
y, al mismo tiempo, los autores se dirigen a los responsables de tomar decisiones desde el Estado. En
este sentido enfatizan la necesidad de crear alternativas desde el Estado que rompan con las
modalidades de inclusion impuestas por el mercado. Las frases que incluyen expresiones como “El
Estado debe”, “Es crucial que el Estado asuma el papel”, darian cuenta de una evaluacion por parte de
los autores en relacion con la ausencia o la fragilidad de las politicas estatales en este sentido. El
siguiente parrafo de las “Reflexiones finales” es un ejemplo, en el que se reconoce que el Estado ha
comenzado a implementar politicas de otro tipo, pero se sefiala la necesidad de profundizarlas:

Mas alla de la existencia de estas formulaciones generales, que en
los proyectos mds nuevos dan muestra de concepciones integrales del
problema de la incorporacion de las TIC en el sistema educativo, es
preciso evaluar como estos programas son efectivamente implementados.
El Estado debe facilitar las condiciones necesarias para que las
instituciones y sus miembros puedan apropiarse de estas orientaciones,
analizarlas, contextualizarlas. (Landau et al., 2007, p. 30)

% Lanegritas son nuestras.
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Desde el punto de vista de las relaciones de cita y coautoria el Grafico 7 nos muestra algunas
cuestiones relevantes. En primer lugar quedan claras las relaciones de coautoria con el grupo que
produjo los documentos anteriores de la DINIECE que ya mencionamos. En este sentido, ademas de
los autores de este texto, tenemos en este grupo a Mariano Palamidessi, Daniel Galarza y Moénica Pini.
Del ambito internacional, estan presentes los representantes de la perspectiva que llamamos nuevas
alfabetizaciones y, a través de Gunther Kress de la perspectiva que llamamos educacién en nuevos
medios. Se incluyen también referencias al texto producido por IIPE UNESCO que analizaremos mas
adelante y, a través de éste, a autores de la perspectiva que llamamos uso de tecnologias en la
ensefianza y el aprendizaje.
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Grafico 7: Perspectiva del mapa desde el texto de Landau, M., Serra, J. C., & Gruschetsky, M. (2007). Acceso
universal a la alfabetizacion digital. Politicas, problemas y desafios en el contexto argentino
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4.3.3.2. Unidad Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion. MECyT

El documento “Tecnologias de la informacion y la comunicacion en la escuela : trazos, claves y
oportunidades para su integracion pedagogica” (Minzi, Batista, Usubiaga, & Celso, 2007) fue
publicado también en el afio 2007. La unidad responsable de su elaboracion fue la de Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion que dependia en ese momento de la Direccion Nacional de Gestion
Curricular en la Subsecretaria de Equidad y Calidad.

Este material fue desarrollado en el marco del Componente de capacitacion y gestion de
proyectos en uso critico de TIC en escuelas del PROMSE™, a través del cual el MECyT se propone
conformar, capacitar y coordinar a equipos técnicos provinciales, referentes institucionales,
supervisores, directivos docentes y auxiliares que favorezcan la integracion pedagogica de los recursos
audiovisuales e informaticos a distribuirse en las escuelas medias pertenecientes a esta linea de
financiamiento. EI mismo fue distribuido en una version impresa con una calidad de impresion muy
buena, acompafiado por un CD interactivo en el que se incluian los recursos referenciados en el texto.
Ademas se distribuy6 el documento en formato .pdf a través de internet.

Se trata de un documento a todo color de e i
casi 100 paginas, con un disefio que incluye
notas al margen en colores y recuadros al final
de las secciones. El texto apela constantemente
al destinatario a través de distintos recursos:
utiliza la primera persona del plural, propone

preguntas que involucran hacer relaciones entre e e
lo propuesto en el texto y las experiencias del e i Nep e o
lector e incluye distinto tipo de ayudas a la S R T e
lectura (organizadores tipograficos,

.. . , . . L rewoba cidm i tida
anticipaciones y sintesis de contenidos, entre I. ==

otros). Incluimos aqui una de las paginas en la P S I ST S RS

[p——

ciancl mulama. cliys o canhic sn nusEa cnopcin del wmda y alcncs del co-
mician can o I cionan 3
I nubje dvicdad ¥ o miier Una dicharsva-

que se muestran estos recursos. I P T

huciain canliea sl madicacian del g del cangcininss w o s ema dal i e
humana, ko qua sanduce ala sabaracion de un saber nuwa.

Los destinatarios de este texto son
claramente los docentes (los “educadores” en el
texto) y el género es el de un texto didactico.
Debido a su condicion de texto didactico,
subraya las relaciones de intertextualidad, ya

que se presenta a si mismo como una puerta de Ilustracion 5: Documento Unidad Tecnologias de
acceso a otras lecturas y a otros autores. Informacion y la Comunicacién

o e e
I e S e et v

ok, oominza o wullar e

El texto inicia con una carta firmada por el Ministro de Educacion, encabezada con la frase
“Estimados colegas”. La misma hace referencia a la inclusion del tema TIC en la Ley Nacional de

% Programa de Mejoramiento del Sistema Educativo, uno de los componentes centrales del programa estaba

vinculado con la compra de equipamiento y la integracion de “Referentes TIC” que acompaiiaran en las
escuelas a los docentes en el uso del mismo.
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Educacion y valora a las TIC como una oportunidad para ‘‘favorecer puentes de comunicacion con las
generaciones mds jovenes” y para “reducir las desigualdades presentes si somos capaces de construir
un modelo educativo que haga de su utilizacion una ventaja pedagogica historica” (Minzi et al., 2007,

p-9)

Este fragmento permite sefialar dos argumentos que estan presentes luego en el texto. Por un lado,
las TIC son descriptas como “oportunidad”. Es decir, el texto intenta no presentar una vision
determinista de las tecnologias como productoras de los cambios. Por otra parte, la oportunidad que se
abre es la de reducir las brechas generacional y social, pero esta oportunidad esta ligada a la capacidad
de “construir un modelo educativo”. Nuevamente la confianza esta puesta en el modelo educativo y no
necesariamente en las tecnologias.

El primer capitulo del documento propone “trazos para pensar el mundo actual”. Se trata de
situaciones de analisis surgidas de los medios de comunicacion o problematicas contemporaneas. El
segundo capitulo propone “Claves para integrar las TIC en la escuela”. Alli se discuten algunos
argumentos sobre la relacion tecnologias y la educacion.

Finalmente el capitulo 3 “Oportunidades para generar escenarios de apropiacion significativa de
TIC”, ofrece ejemplos de actividades y recursos que se pueden incluir en propuestas didacticas.

Retomamos aqui algunos fragmentos del texto, con el objetivo de analizar los argumentos
centrales que sostiene. En cuanto a la nocion de tecnologias, el texto enfatiza la perspectiva que
Burbules y Callister (2008) llaman relacional, poniendo el acento en las mutuas determinaciones entre
sujetos y tecnologias:

Nuestro vinculo con la tecnologia no se realiza de forma aislada:
los diversos patrones de adopcion y de uso resultan de las diferentes
practicas sociales en las que se insertan, y no de las tecnologias en si
mismas. Las representaciones culturales juegan un papel destacado en la
percepcion social de la posicion y la naturaleza de la tecnologia, la
actividad a realizar con ella y los valores que se dan al encuentro (Minzi
etal., 2007, p. 36).

En este sentido discuten la idea de medio o herramienta, para plantear a las TIC como un espacio
multidimensional, publico y colaborativo para la construccion de ideas, la organizacion y la accion.
Esta definicion enfatiza la produccion (no sélo el uso) y la comunicacion (no solo la informacion). En
este sentido se vincula con las perspectivas que llamamos nuevas alfabetizaciones y educacion en
nuevos medios.

Podriamos decir que se encuentran mas proximos a la segunda perspectiva a partir de dos
cuestiones. Por un lado los autores recuperan a Buckingham (2005) y proponen que las TIC deben ser
incorporadas como objetos de estudio, al lado de otros medios como el cine, la television y la radio.
Por otro, enfatizan el papel de las emociones y los sentimientos vinculados con la inclusion de la
imagen y de modos de representar y de narrar vinculados con los medios audiovisuales.
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Una mirada sobre las relaciones de cita y coautoria, a partir del Grafico 8 muestra en primer lugar
el caracter de texto didactico: la cantidad y variedad de citas dan cuenta de la multiplicidad de
referencias que el texto intenta recoger.

La inclusion de autores provenientes de la filosofia, la sociologia y la antropologia da cuenta una
perspectiva socio cultural (Bauman, Bourdieu, Castells, Reguillo, entre otros). También puede
senalarse la presencia importante de textos provenientes de las ciencias de la comunicacion y de la
linea comunicacion y educacion (Mattelart, Martin Barbero, Pérez Tornero, Wolton, entre otros).
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4. La produccion de discurso sobre las nuevas alfabetizaciones en la escala nacional

4.3.3.4. IIPE UNESCO Buenos Aires

Tomamos aqui el texto “La integracion de Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en
los Sistemas Educativos. Estado del arte y orientaciones estratégicas para la definicion de politicas
educativas en el sector” (Lugo, Kelly, & Grinberg, 2006). Este texto fue producido IIPE UNESCO
Buenos Aires, encomendado por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia con el objetivo de
elaborar un “estado del arte para identificar los principales debates y problemas que deberia

enfrentar una politica de integracion de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en el
sistema educativo, incluyendo el abordaje curricular” (Lugo, Kelly, & Grinberg, 2006, p. 5)

El documento estd disefiado con tapas a
color y el interior en blanco y negro. Utiliza, al

La integracidn de | de la Informacian

igual que el texto de la UIE negritas, subtitulos y Faamescaters
vifietas para facilitar la lectura. Teniendo en

cuenta que es el Ministerio quien encarga el Estado del arte y orientaciones estratégicas para
la definician de politicas educativas en el sector

estudio, se trata de un documento que tiene
como destinatarios a los técnicos y politicos
responsables del disefio de politicas sobre el
tema. El texto estd organizado en ocho capitulos:

1)

2)

3)
4)
5)
6)
7)

8)

o-®

'

-

Tendencias y debates en la integracion 4

de las TIC al sistema educativo,

Ilustracion 6: Documento IIPE UNESCO

Gobierno y desarrollo de politicas en
materia de Educacion TIC,

Las TIC en la institucion escolar,

Desarrollo profesional y capacitacion de los profesores,
Contenidos y servicios,

Equipamiento y conectividad,

Gasto y financiamiento

Opciones y estrategias.

En cada uno de estos capitulos el documento elabora una resefia de experiencias e investigaciones
realizadas a nivel internacional y deriva de ellas recomendaciones para la elaboracion de una politica
de integracion de TIC en Argentina. No nos detendremos aqui en el analisis de cada capitulo, sino que
resefiaremos tres argumentos que consideramos estan presentes a lo largo del documento: la manera en
que se definen las TIC, el rol del Estado en la implementacion de politicas al respecto y el papel de la
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gestion institucional en los procesos de integracion de TIC. El resumen ejecutivo inicia con el
siguiente fragmento que explicita la manera en que se entiende las TIC:

En todo el mundo las nuevas Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC) estin dando lugar a profundas transformaciones
socioculturales que afectan tanto a las sociedades y a sus gobiernos,
como a sus industrias, sus comunidades y sus individuos. Frente al
escenario mundial de concentracion y exclusion, es vital que estas
nuevas tecnologias, y las oportunidades que ellas crean, puedan ser
usadas para achicar la brecha entre los “incluidos” y los “excluidos” de
manera tal que todos puedan tener acceso al crecimiento y al desarrollo
sustentables (Lugo et al., 2006, p. 29).

El documento pone el acento en el papel social de las TIC para reducir las desigualdades
(“pueden ser usadas para reducir la brecha”). Sin embargo, puede decirse que en este fragmento las
tecnologias son puestas fuera de las practicas y las transformaciones sociales, en un primer momento
como causantes de los cambios (“estan dando lugar a profundas transformaciones”) y luego como
herramientas para disminuir las brechas sociales (“pueden ser usadas”). Las referencias al uso, la
integracion, etc darian cuenta de esta “externalidad”.

En relacion con la educacion se propone que las TIC son tanto objeto de conocimiento como
recurso para la ensefianza y el aprendizaje. Como recursos se les asignaria un valor positivo en
relacion con la mejora de la ensefianza. Por momentos, el documento plantea la necesidad de integrar
las TIC como algo evidente, que no requiere demasiada explicitacion. Esto podemos verlo, por
ejemplo, en este parrafo referido a la formacion docente:

El desarrollo profesional docente incluye un compromiso tanto con
la formacion inicial como con una actualizacion sistemdtica en el
conocimiento y las competencias TIC asi como un desarrollo profesional
continuo que abarque los cambios en el curriculo y las nuevas practicas
de ensenianza, producto de la necesidad de integrar las TIC al proceso
educativo integral (Lugo et al., 20006, p. 58).

En otro parrafo, referido al rol del Estado:

El primero es que las TIC son un requerimiento de la sociedad
actual y como tal deben ser un compromiso prioritario de la politica
educativa. Pero para lograrlo con éxito no alcanza con un enfoque
sectorial. Entrar masivamente en este aspecto requiere involucrar al
nivel maximo de gobierno, en pos de un objetivo de e-ciudadania (Lugo
etal., 20006, p. 89).

En este fragmento aparece nuevamente la idea de “necesidad” de integraciéon de TIC como un
“requerimiento” de la sociedad. Por otra parte, se expresa una idea sobre el rol del Estado en la
implementacion de politicas de integracion de TIC. En relacién con este aspecto se reiteran dos
cuestiones: la necesidad de una articulacion intersectorial y del protagonismo del nivel nacional para
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evitar inequidades entre las provincias. A lo largo del documento se enfatiza la necesidad de contar
con una politica nacional. Si bien no hay referencias a las experiencias desarrolladas hasta el momento
en las diferentes provincias, es posible que esta recomendacion surja de un diagndstico sobre la
desarticulacion de politicas llevadas a cabo por las jurisdicciones.

Finalmente el documento produce una serie de recomendaciones que resaltan la necesidad de
darle importancia a la gestion institucional de las TIC: la formacion de los directivos, el analisis de
distintos modelos de implementacion institucional, las referencias al papel de la conducciéon y al
liderazgo, entre otros aspectos, enfatizan la idea del centro educativo como lugar clave para el éxito de
estas politicas. Estas recomendaciones pueden comprenderse en relacion con el trabajo que IIPE
UNESCO ha desarrollado en la formacion y asesoramiento técnico a equipos directivos. Si bien los
demas documentos recuperan el papel de la gestion institucional como importante, en este el énfasis es
mayor.

En cuanto a las relaciones de cita y coautoria el Grafico 10. muestra fuertes lazos con Ia
perspectiva que llamamos uso de tecnologias en la ensefianza y el aprendizaje. La referencia a estudios
de escala internacional (Pelgrum & Anderson, 1999; Pelgrum & Law, 2003; Pelgrum & Plomp,
1991)y a recomendaciones de organismos internacionales (OCDE, Banco Mundial, Banco
Interamericano de Desarrollo, UNESCO) dan cuenta no s6lo de concordancias en términos de enfoque
sino también en términos de objetivos y destinatarios del texto.

Aparecen aqui con mayor presencia algunos autores espafioles, particularmente Manuel Area

Moreira, Pere Marques Graells y Bergofia Gros Salvat. Respecto de las referencias a autores
argentinos, en este caso si aparecen vinculos a los textos de la DINIECE vy a sus autores.
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Grafico 9: Perspectiva del mapa desde el texto de Lugo, M. T., Kelly, V., & Grinberg, S. (2006). Estado del
arte y orientaciones estratégicas para la definicidon de politicas educativas en el sector
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4.3.3.5. FLACSO

Finalmente seleccionamos el documento basico de discusion elaborado por Ines Dussel y Luis
Alberto Quevedo para el VI Foro Latinoamericano de Educacion que llevd como titulo “Educacion y
Nuevas Tecnologias: los Desafios Pedagdgicos ante el Mundo Digital” (Dussel & Quevedo, 2010).
Este foro fue organizado en el 2010 por la Fundacion Santillana Argentina, con el auspicio de la
Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI).

Si bien no se trata de un documento de FLACSO, los autores son, en €l momento de la
publicacion, profesionales de esta institucion en cargos de gestion directiva®’. El documento tiene
como objetivo “analizar cudl es la situacion del sistema educativo en relacion con la expansion de las
nuevas tecnologias, y como se estd respondiendo a los desafios pedagogicos que estas plantean”
(““Clausura del VI Foro Latinoamericano de Educacion | Fundacion Santillana,” n.d.).

El texto estd organizado en cuatro secciones: una introduccién, un capitulo que plantea
discusiones tedricas sobre los sistemas educativos en el marco de un mundo digital, otro que analiza
experiencias educativas con las nuevas tecnologias y particularmente las politicas de integracion de
TIC llevadas adelante en Argentina y las conclusiones.

En la introduccion los autores proponen dos grandes preocupaciones que organizan la
presentacion:

La primera preocupacion hace a la inclusion digital, y tiene que ver
con reducir la brecha entre sectores sociales y entre generaciones en el
acceso y el uso que se hace de las nuevas tecnologias. (...)

La segunda preocupacion se relaciona con los desafios pedagogicos
que implica la introduccion de nuevas tecnologias en las escuelas, tanto
en terminos de las transformaciones del espacio y del tiempo que
imponen como en la reorganizacion de los saberes y las relaciones de
autoridad en el aula.(...) No estamos entonces solamente ante un
problema de inversion en infraestructura (requisito necesario pero no
suficiente en el campo de las TICs) sino también ante una mutacion
simbolica y cultural que involucra las bases sobre las que se construye la
institucion escolar. (Dussel & Quevedo, 2010, p. 11)

En esta introduccion los autores anticipan algunos de los argumentos centrales que sostienen
durante el resto del documento sobre la relacion escuela y nuevas tecnologias, el andlisis pedagdgico
de los modelos de integracion de TIC en las escuelas, los nuevos roles que éstos requeririan y la
reinvindicacion del papel central de la escuela en la trasmisién de cultura. Es importante notar la
alineacion entre las preocupaciones que propone este documento y las que planteaba la carta del
Ministro Daniel Filmus en el documento del 2007 (Landau, Serra, & Gruschetsky, 2007): la reduccion

7 Luis Alberto Quevedo es Director del Programa de Comunicacion y Cultura e Inés Dussel es investigadora

principal del Aea Educacion de FLACSO. Ambos dirigen en el momento de esta publicacion la diplomatura
en Educacion, Imagenes y Medios en la Cultura Digital de FLACSO.
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de las brechas generacional y social y la centralidad de la reflexion pedagogica en relacion con la
introduccion de las nuevas tecnologias en las escuelas. En relacion con el vinculoentre escuela y
nuevas tecnologias el texto recupera una serie de discusiones del ambito internacional. Alli analizan
los cambios culturales vinculados con la proliferacion de las tecnologias digitales y se detienen en el
analisis de algunas practicas culturales ligadas con los nuevos medios (consumos en relacion con la
television, los teléfonos celulares, internet, etc). Sefialan las implicancias que las practicas culturales
de los jovenes pueden tener para la escuela y las posibilidades que estos medios ofrecen en términos
de practicas pedagodgicas. En este sentido se retoman aportes teoricos y de investigacion provenientes
principalmente de la perspectiva que llamamos educacion en nuevos medios. Las preguntas que se
proponen en relaciéon con el lugar de la escuela no apuntan especificamente a la ensefianza o al
aprendizaje sino a discusiones pedagogicas (y filosoficas) de cardcter mas general como por ejemplo:
“sComo se organizard la conservacion de los archivos frente a tamaria magnificacion de los acervos?
;Como, quiénes, donde se estableceran pautas para la seleccion y la jerarquizacion de esos
repertorios comunes? ’(Dussel & Quevedo, 2010, p. 32)

En relacién con los modelos de integracion de TIC en las instituciones educativas analizan las
experiencias existentes en Argentina y se preguntan desde el punto de vista pedagdgico por las
consecuencias en términos de autoridad, de distribucion de responsabilidades y de construccion del
espacio del aula de uno y otro modelo. Finalmente se preguntan sobre los nuevos roles requeridos por
los distintos modelos de integracion de TIC.

En las conclusiones los autores recogen algunas dicotomias usuales sobre la integracion de TIC y
las ponen en cuestion. Alli ponen el acento en el papel de la escuela como espacio de acceso a la
cultura valiosa para una sociedad determinada:

Quienes redactamos este documento creemos que la escuela, y las
instituciones  productoras de saber (universidades, centros de
pensamiento, editoriales, medios grdficos) siguen teniendo todavia un
papel y una responsabilidad de primer orden en esta definicion de lo que
consideraremos una cultura publica comun, y mas todavia en el marco
de un mundo digital cuyo sentido se vuelve opaco por la velocidad y el
exceso de signos. Y en ese marco, la escuela sigue siendo la unica
institucion publica que se plantea un trabajo de uno en uno en una
escala masiva, una formacion que socializa en codigos y en lenguajes
ajenos y lo hace de una manera sistemdtica y paciente, por un tiempo
prolongado, sin esperar logros automaticos ni mdagicos sino confiando
en una accion sostenida e insistente. (Dussel & Quevedo, 2010, p. 73)

Este ultimo parrafo pone de relieve la centralidad de la escuela como institucion publica, en
contraposicion con argumentos que ensalzan las practicas juveniles con tecnologias y exhortan a la
escuela a imitarlas. Ciertas cualidades que suelen ser presentadas como critica a la institucion escolar
son propuestas aqui como caracteristicas relevantes y valiosas de ella. Por ejemplo el trabajo
sistematico y paciente durante un tiempo prolongado versus la instantaneidad de los nuevos medios o
el trabajo a escala masiva versus la supuesta personalizacion (individualizacion?) que ofrecen la
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nuevas tecnologias. En este sentido, los argumentos se acercan a la perspectiva de la educacion en
nuevos medios y de la brecha digital.

El analisis de las relaciones de cita y co-autoria representado en el Grafico 10 muestra justamente
estas relaciones. Los autores con mayor presencia son los de esas perspectivas. También estan
presentes los autores de la perspectiva que denominamos nuevas alfabetizaciones. Aparecen
referencias provenientes de los estudios visuales, la historia del cine y a la filosofia que pueden
comprenderse haciendo referencia a la biografia intelectual de los autores.
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Grafico 10: Perspectiva del mapa desde el texto de Dussel, I., & Quevedo, L. A. (2010).
Educacion y nuevas tecnologias: los desafios pedagoégicos ante el mundo digital
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4.4. Conclusiones del capitulo

En este capitulo hemos presentado algunas caracteristicas generales del campo de la produccion
de conocimientos sobre educacion en Argentina, sobre la base de los estudios que tomamos como
antecedentes y hemos descripto ciertas particularidades de este campo en lo referido a las llamadas
nuevas alfabetizaciones.

En términos de agencias, sefialamos que las universidades publicas son las principales
productoras de conocimiento del campo por su tradicion, su cobertura geografica y, sobre todo, por el
numero de especialistas que se desempefian en ellas. Sin embargo, la produccion de conocimiento de
las universidades estd fuertemente atravesada por disparidades regionales y dificultades para
institucionalizar areas y espacios de produccion especializados, asi como para establecer contacto con
las comunidades académicas de referencia en el plano internacional. A su vez, la produccion de las
universidades tiene, en el periodo analizado, un bajo impacto en los debates y en la formulacién de
politicas. Otras agencias aparecen en el periodo con gran influencia en la definiciéon de agendas de
debate, la produccion y difusion de conocimiento y en la elaboracion de politicas educativas.
Particularmente, la presencia de los organismos internacionales e intergubernamentales se vio
fortalecida con la instalacion de IIPE en Buenos Aires y la consolidacion de FLACSO Argentina.

En términos de produccion y circulacion, puede decirse que la integracion entre investigadores e
instituciones de investigacion que trabajan sobre temas educativos es muy débil. Las areas
disciplinares muestran niveles desiguales de consolidacion y capacidad de produccion. Existen pocos
intercambios con otras areas y con redes internacionales. La publicacion de revistas especializadas es
muy irregular y todavia se observa una insuficiente atencion a los estandares de calidad para la
produccién de conocimientos considerados legitimos. Los congresos y encuentros especializados no
han logrado institucionalizarse y hay muy escasas asociaciones permanentes de campos
especializados.

El analisis de la produccion referida a Tecnologia Educativa y Educacion en Medios presenta
caracteristicas similares a las del campo intelectual de la educacion en general. La presencia de estas
tematicas en las revistas cientificas nacionales es escasa y, en general, se trata de ensayos y relatos de
experiencias y no de trabajos de investigacion empirica. Los libros publicados en este periodo
muestran una importante presencia de las universidades nacionales, particularmente de la catedra de
Tecnologia Educativa de la Universidad Nacional de Buenos Aires, aunque esta produccion es
escasamente recuperada en la formulacion de politicas en el periodo. Las agencias estatales y los
organismos intergubernamentales (particularmente FLACSO y IIPE) son prolificos en términos de
produccion sobre integracion de TIC en el sistema educativo en el periodo analizado. La produccion
aparece fuertemente ligada a las demandas de politicas educativas especificas, concretamente
programas de integracion de TIC en el sistema educativo. El vinculo con estos programas puede ser
directo (como en el caso del texto producido para la capacitacion de los referentes TIC) o indirecto
como en el caso de evaluaciones o investigaciones sobre los resultados de un programa.

Los textos estudiados comparten la caracteristica comtin de estar centrados en el analisis de politicas
de implementacion de TIC, problematica que aparece como central en las preocupaciones del
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Ministerio de Educacion en el periodo estudiado. En este sentido, es posible interpretar caracteristicas
comunes en los argumentos presentes en los documentos analizados como la importancia asignada al
Estado como agente garante de la igualdad de oportunidades y facilitador de la reduccion de las
brechas social y generacional.

Se trata fundamentalmente de textos recontextualizadores. Si bien algunos tienen un mayor
componente de investigacion empirica como base para la produccion, estan principalmente basados en
referencias a otros autores e investigaciones. Si bien son textos particulares, se podria hablar de
ausencia de tradiciones de investigacion consolidadas en relacion con estas tematicas en el pais. La
unica que aparece como relativamente consolidada (Tecnologia Educativa — UBA) no es recuperada
explicitamente en relacion con la implementacion de politicas.

Si bien los documentos estan preocupados por la integracion de TIC en el sistema educativo, la mirada
no estd centrada s6lo en su uso para mejorar la enseflanza y el aprendizaje. Los discursos que se
recontextualizan se vincularian tanto con las perspectivas que denominamos nuevas alfabetizaciones y
educacion en nuevos medios como con la perspectiva del uso. La produccion de IIPE estaria mas
vinculada con la perspectiva del uso, mientras que las demas retomarian con matices las otras dos. La
preferencia por los términos “integracion de TIC” o “nuevas alfabetizaciones” no necesariamente
remite a perspectivas tedricas en los textos analizados sino a la tematica general de la produccion. Dos
documentos hablan de TIC con perspectivas diferentes, otro habla de alfabetizacion digital y otro usa
indistintamente nuevas tecnologias o nuevos medios.

En términos generales, tanto la revision de antecedentes como el analisis realizado muestran al
campo intelectual de la educacion en Argentina como fuertemente ligado al campo recontextualizador
y débilmente relacionado con el campo intelectual internacional. El primer vinculo estd dado
fundamentalmente por los agentes que se mueven del espacio de la produccion al de la
recontextualizacion cumpliendo funciones en ambos campos, pero también por la demanda del Estado
en relacion con produccion especifica para ciertas politicas de capacitacion docente o de integracion
de TIC en el sistema educativo. Es posible hablar de debilidad de los vinculos con el contexto
internacional tomando en consideracion la escasa presencia de los resultados de investigacion en
publicaciones internacionales y la falta de relaciones de coautoria con investigadores de otros paises.

En este sentido seria inadecuado pretender realizar un analisis unidireccional en términos de qué
elementos del campo de la produccion de discursos internacional son seleccionados y recolocados en
la escala nacional y luego en el discurso pedagdgico oficial. Lo que encontramos es un complejo
escenario en el que los contextos se definen y modifican mutuamente con una presencia fuerte del
Estado y de ciertos organismos internacionales como configuradores de la agenda de produccion
intelectual nacional. Es decir, la relacion entre la produccion discursiva sobre nuevas alfabetizaciones
y su recontextualizacion necesita ser analizada en diferentes niveles de accion institucional que
interactian de manera conflictiva con tensiones y contradicciones (Popkewitz, 1991, p. 29).

Resulta por tanto aun mas dificil en la escala nacional producir una descripcion del “campo
intelectual de las llamadas nuevas alfabetizaciones en Argentina”. Como propusimos en el capitulo
anterior, éste se presenta como un ambito de estudio en el que confluyen lenguajes especializados con
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supuestos diferentes y criterios propios de legitimacion de textos en el que no es posible identificar
referentes mas alla de los distintos enfoques. En el caso de Argentina, esta caracteristica se encuentra
aun mas pronunciada®: si bien es posible identificar grupos con cierta tradicion en las principales
universidades nacionales (ligados a las catedras de Tecnologia Educativa y/o Educacién con medios
audiovisuales), las producciones de éstos no parecen ser reconocidas suficientemente fuera del ambito
de la educacion superior.

*  Es necesario recordar que nos referimos al periodo historico estudiado (2007- 2010). La implementacion del
Programa Conectar Igualdad a partir del afio 2010, ha significado seguramente una reconfiguracion de este
escenario que esta fuera de los alcances de esta tesis analizar.
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5. LOS PROCESOS DE RECONTEXTUALIZACION EN EL DISCURSO
PEDAGOGICO OFICIAL A ESCALA NACIONAL

5.1. Introduccion

Este capitulo describe los principales rasgos de las politicas curriculares elaboradas a partir del
2004, particularmente aquellas que se condensan en el Plan Nacional de Formacidén Docente del 2007.
Estudiamos objetivaciones del Discurso Pedagogico Oficial a nivel nacional (Bernstein & Diaz, 1984)
y las operaciones por las cuales los discursos que pertenecen a diferentes contextos son desubicados y
reubicados en el espacio pedagogico. Tal como planteamos en el capitulo 1, estamos interesadas en la
operacion de “reconstitucionalizacion oficial”:

La recontextualizacion oficial ocurre cuando un texto o textos que
pertenecen a un discurso especifico o discursos especificos son
selectivamente desubicados o reubicados e insertos en nuevos textos
oficiales. Estos nuevos textos incorporan objetos, temas, enunciados y
teorias previamente reconocidas e ideologicamente seleccionadas.
(Bernstein & Diaz, 1984, p. 16)

La practica de recontextualizacion oficial se lleva a cabo en un campo o un subconjunto de
campos cuyas posiciones, agentes y practicas regulan la circulacion de textos entre el contexto
primario y el contexto secundario. Para nuestros propoésitos restringiremos nuestro estudio a las
agencias directas de recontextualizacion del estado cuya funcion es producir textos oficiales. Las
agencias de recontextualizacién del estado no son las tnicas agencias de contextualizacién. Como
vimos en el capitulo 4, algunas agencias intergubernamentales en Argentina ocupan un lugar
privilegiado en este proceso.

En este capitulo estudiaremos el modo en que el Discurso Pedagogico Oficial se define en didlogo
con discursos procedentes de diferentes ambitos: fundamentalmente en relacion con los discursos del
campo intelectual de la educacion a nivel internacional y nacional (en el que incluimos los discursos
de las agencias analizadas en el capitulo 4), con las demandas de las provincias y de los representantes
de los Institutos de Formacion Docente y con los discursos y acciones promovidas por reformas y
experiencias anteriores. Los discursos que se seleccionan rescatan por momentos experiencias y
proyectos considerados valiosos y se definen también por oposicion a otras acciones y retoricas. En
este sentido nos interesa incluir algunas caracteristicas centrales de las reformas promovidas en los 90
a partir de la sancion de la Ley Federal de Educacion, ya que muchos de los rasgos de la politica
analizada se plantean en oposicion a aquellas. Estas reformas se vinculan a su vez con procesos de
reformas del profesorado que se dan a nivel internacional (Popkewitz, 1994, 2009) cuya inscripcion es
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necesario analizar, alin cuando los vinculos con el contexto y los discursos internacionales no son
explicitos.

Como se detalla en el capitulo 2, las fuentes de datos en que nos basamos son documentos
oficiales publicados por el Ministerio de Educacion y entrevistas a responsables de las politicas
estudiadas. Las mismas han sido analizadas desde la perspectiva del analisis critico del discurso.

Este capitulo esta dividido en tres partes. La primera analiza las politicas curriculares vinculadas
con la Ley Federal de educacion y la Ley de Educacion Superior como antecedentes inmediatos de las
reformas actuales. La segunda parte describe las politicas para la formacion de maestros generadas en
el periodo 2004 - 2007 que desembocan en la creacion del Instituto Nacional de Formacion Docente.
Finalmente estudiamos los procesos de elaboracion curricular generados desde este instituto y nos
detenemos en el analisis de las objetivaciones de estos procesos en lo referido a las llamadas nuevas
alfabetizaciones.

5.2. Las politicas curriculares vinculadas con la Ley Federal de Educacion

Las politicas de reforma de los sistemas educativos fueron un rasgo comun a las politicas
educativas en la década de 1990 en Latinoamérica. Estuvieron vinculadas fuertemente con procesos de
reestructuracion econdémicos, de democratizacion politica y de redefinicion del rol del Estado. El eje
central fue la redefinicion del rol de los Estados Nacionales en el gobierno, el financiamiento y la
administracion de la educacion.

En nuestro pais, estas politicas se desarrollaron en un sistema de formacion docente con
caracteristicas particulares y una historia de confirmacion que resefiamos en el capitulo 1. Si bien este
texto no pretende realizar un recorrido exhaustivo por la historia de la formacién docente, hay dos
proyectos previos a las reformas de los 90 que cobran particular relevancia en el relato de los actores
involucrados: el plan MEB y el Programa de Transformacion de la Formacion Docente (PTFD).
Sintetizamos aqui sus rasgos centrales, para luego detenernos en el analisis de las politicas curriculares
posteriores a la sancion de la Ley Federal de Educacion.

El plan MEB regreso la formacion de maestros al nivel medio, con una peculiaridad: en los dos
ultimos afios de la escuela media se cursaban los dos primeros afios de una carrera de formacion
docente que se extendia luego durante dos afios més, totalizando una formacion de cuatro afos. Desde
luego esto suponia una transformacion especifica del curriculum del ultimo ciclo del bachillerato con
orientacion docente, y su integraciéon en una uUnica estructura formativa con los dos afios del
Profesorado. Este plan presentaba algunas innovaciones propias: la integracion de talleres como
espacios curriculares, la liberacion de espacios destinados al "tiempo libre", la extension de practicas y
residencias a espacios no formales; la incorporacion de espacios curriculares opcionales; la integracion
de contenidos disciplinares por areas (Edelstein & Aguiar, 2004; Menin, 1998).

El Programa de Transformacion de la Formacion Docente (PTFD) fue puesto en marcha en 1991
por el Ministerio de Cultura y Educacion en un importante nimero de instituciones del pais. Lo
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innovador de esta propuesta consistié en plantear una organizacion institucional y curricular destinada
al mejoramiento integral de la calidad de la formacion. Planteaba una nueva organizacion de los
institutos a partir de departamentos de formacion de grado, capacitacion e investigacion. Las
condiciones laborales de los profesores de Institutos de Formacion Docente también se modificaron,
reconociendo todo trabajo que aportara al mejoramiento de la estructura organizacional y curricular.
En relacion a los aspectos curriculares destacamos:

1) el curriculum se organiza en tres areas: formacion general, formacion especializada y
orientacion;

2) asigna a la practica el significado de eje que atraviesa el curriculo, incorporando
tempranamente espacios de practica;

3) avanza en la idea de disefio integrado desde areas que articulan campos de conocimientos
conformados a su vez por modulos, entendidos como espacios curriculares que constituyen
unidades formativas, intensivas y complejas con relativa autonomia.

Como plantean Edelstein, Salit y Andrade (Edelstein, Salit, & Andrade, 2004) tanto ¢l MEB
como el PTFD elaboran disefios que implican una ruptura con la tradiciéon de un plan como listado de
materias, al adoptar diferentes formatos, con una perspectiva de distribucion y secuenciacion de
contenidos y tiempos.

5.2.1. Rasgos centrales de la reforma de los 90

En Argentina el proceso de reforma en los 90 inicia con la transferencia de los servicios
educativos de nivel medio y superior no universitario a las provincias y a la Ciudad de Buenos Aires
(ley 24.049), en un contexto de reforma fiscal, privatizacion y descentralizacion del Estado (Senén
Gonzalez & Kisilevsky, 1993).

Durante esa década se formularon otras dos leyes fundamentales para el proceso general de
reforma: la Ley Federal de Educacion (LFE), sancionada en abril de 1993 y la Ley de Educacion
Superior de 1995. La Ley Federal de Educacion procur6 ordenar y legitimar el nuevo ordenamiento de
poder y de responsabilidades sobre el sistema educativo. Los estados provinciales se debian hacer
responsables administrativa y politicamente del dia a dia de los servicios de educacion. El Estado
nacional asumia el rol de coordinador, evaluador y garante de la educacion en el plano federal. La LFE
establece también que el Consejo Federal de Cultura y Educacion constituird el ambito de
coordinacion y de concertacion del Sistema Nacional de Educacion para la definicion de lineamientos
para la reorganizacion del sistema, incluido el de Formacién Docente.

Siguiendo a Campoli (2004) resumimos aqui los aspectos que regulan cada una de estas
normativas, en relacion con el nivel que nos interesa:
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Normativa Consideraciones

Ley Nro. 24.094 La Ley de transferencia de los servicios otorgo facultades al Poder Ejecutivo para
(Transferencia de los | transferir a las provincias y a la Municipalidad de Buenos Aires, los servicios educativos
servicios educativos) | educativos administrados en forma directa por el Ministerio de Cultura y Educacion y
por el Consejo Nacional de Educacion Técnica, asi como también las facultades y
funciones sobre los establecimientos

privados reconocidos. Esta Ley dejaba de lado el traspaso jurisdiccional de algunos
establecimientos educativos, como por ejemplo los institutos terciarios, pero otorgo
poderes al Gobierno Nacional para determinar la oportunidad de transferir estos
servicios en forma total o parcial.

Ley Federal de Articulo 18:

Educacion (1993) Presenta una clasificacion de los institutos no universitarios en dos clases: formacion
docente o equivalente y formacién técnica.

Prevé la articulacion horizontal y vertical con la universidad. Esto constituye una
innovacion en las relaciones entre ambos subsistemas.

Articulo 19:

Los objetivos previstos en este articulo incluyen los de formacion, perfeccionamiento
de graduados y de formacion de investigadores y administradores de la educacion, es
decir, estudios de nivel cuaternario.

Ley de Educacion Esta Ultima Ley se constituyd en el marco regulatorio de la educacion superior en la
Superior 24.521 Argentina, diferenciando al sistema Universitario del Superior no universitario (dejando
(1995) de lado la denominacion de terciario) y tenia como intencion la articulacion de ambos

sistemas, por un lado para mejorar las oportunidades formativas y por otro para
eliminar la condicion de terminal del sistema no universitario.
Respecto de la ESNU -educacion superior no universitaria- la Ley de Educacion Superior
en sus articulos desde el 15 al 25 refiere a:
El rol de las provincias (jurisdicciones), la contribucion del Estado nacional, las
funciones basicas de los servicios educativos, la formacion docente, la capacitacion
docente, la formacion de caracter instrumental, instituciones de ESNU con la
denominacion universitaria, planes de estudio, titulos, ingreso a la carrera docente y la
evaluacion institucional.
En términos descriptivos el cuerpo normativo apuntaba a:
e Una sistematizacion y ordenamiento de los alcances de la formacion docente
en el pais,
e Un marco de referencia para la articulacion de ambos subsistemas,
¢ Una nueva caracterizacion y definicion de identidades institucionales desde lo
formal,
e La preponderancia de la administracion provincial y los actores privados, como
administradores y supervisores de los institutos terciarios,
e Otorgamiento de una nueva impronta en la caracterizacion en el sector
terciario

Tabla 20: Aspectos regulados por las leyes educativas de los 90

En términos de politicas curriculares, diversos autores (Dussel, Tiramonti, & Birgin, 1998; Terigi,
1999) han descripto las caracteristicas centrales de las reformas promovidas a partir de la sancion de la
LFE. En lineas generales podemos sefialar como sus rasgos mas notables la descentralizacion
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administrativa vinculada con una recentralizacion curricular, la apelacion al &mbito académico como
medio de legitimacion del curriculum y el caracter extensivo de los documentos curriculares.

Como primer rasgo, en un contexto de descentralizacidén educativa, el curriculum aparece como
un dispositivo de recentralizacion de la educacion. En Argentina, aunque el sistema avanzaba hacia
una creciente descentralizacion administrativa (transferencia de servicios a las provincias), el Estado
Nacional conservé la responsabilidad de la elaboracion de curricula nacionales. El mecanismo central
fue la definicién de saberes basicos que todos los curriculos jurisdiccionales debian respetar (los
Contenidos Basicos Comunes, CBC).

Este movimiento de recentralizacion curricular en el marco de procesos de descentralizacion
educativa no es exclusivo de Argentina, Terigi (1999) propone paralelismos con los casos de Espaiia,
Gran Bretafia y Brasil. Esta coexistencia entre recentralizacion y desregulacion ha sido explicada por
Beltran Llavador (1995) no como una paradoja, sino como contracaras del mismo fenémeno:

Podria creerse que la desregulacion de ciertos aspectos escolares y
la hiperregulacion de otros tienden a compensarse. No es asi. Lo que
ocurre en realidad es que sus efectos se suman resultando de hecho un
mayor abandono a los mecanismos del mercado (Beltran Llavador, 1995,
p. 195).

En este sentido, se produce una asociacion entre curriculum centralizados y evaluaciones también
centralizadas. Como propone el mismo autor: “el menor control sobre lo escolar (...) se ve
compensado por otros mecanismos de control curricular como la proliferacion de esfuerzos en la
determiancion de estandares para la valoracion del conocimiento” (Beltran Llavador, 1995, p. 153).

El segundo rasgo es la apelacion a la logica del conocimiento experto para la legitimacion de los
dispositivos curriculares. El principal argumento de legitimacion se basa en la idea de que constituyen
una seleccion actualizada y objetivamente valiosa del conocimiento disponible. Para ello se
constituyen comisiones de académicos notables que no provienen del ambito de las escuelas sino de
las universidades y de ambitos de produccion disciplinar. Como propone Terigi “la apelacion a los
expertos busca la legitimacion de las propuestas curriculares centralizadas y tiene como correlato la
descalificacion del discurso y la practica pedagdgicos, verdaderos 'convidados de piedra’ de estas
politicas” (Terigi, 1999, p. 124).

Finalmente, los documentos curriculares adoptan un formato extensivo. En el caso de Argentina,
los Contenidos Basicos Comunes no se proponen como disefios curriculares sino como “el conjunto
de los saberes relevantes que integran el proceso de ensefianza en todo el pais” (Ministerio de Cultura
y Educacion de la Nacion, 1996). En muchos de los documentos producidos a nivel nacional en ese
periodo puede leerse explicitamente que los CBC no son “diserios curriculares, porque estos son una
instancia que corresponde a las provincias” (Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacion, 1996).
Sin embargo, el analisis de los documentos producidos en ese periodo muestra que van mucho mas
alla de proponer un conjunto de saberes, efectivamente avanzan en la definicion de propuestas
metodologicas, ejemplos de actividades, etc. Ademads se difunden ampliamente, no s6lo en los equipos
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técnicos de las jurisdicciones sino que cada documento nacional llega a cada escuela y a cada maestro,
muchas veces antes que los documentos producidos por las provincias. El curriculum es el soporte
fundamental de difusion de los cambios, constituye un texto de base de la politica educativa y tiene
como sujeto de recepcion a los docentes.

Estas politicas promueven un cambio “basado en la escuela”, es decir sostienen que las
instituciones educativas deben tener un papel protagénico en la definicion del curriculum. Para un pais
como Argentina, de tradicion centralizada, este aspecto resulté novedoso y al mismo tiempo puso a
directivos y docentes en una situacion de gran tension. La exigencia de definir un proyecto curricular
institucional se convirtio en una condicién de la reforma y no en un objetivo de la misma. Las
condiciones necesarias para que esto fuera posible (capacitacion del personal, disponibilidad material,
estilos autonomos de trabajo) no estaban presentes en la mayoria de las instituciones durante el
proceso de reforma. Como sefiala Terigi:

Se espera que las escuelas se organicen internamente de modo tal
que puedan definir proyectos curriculares institucionales, cuando en
realidad un objetivo de la reforma educativa deberia ser fortalecer a las
instituciones educativas al punto tal que en el curso de algunos afos
puedan alcanzar un nivel de autonomia y de capacitacion interna de su
personal como para poder producir una definicion curricular autonoma
dentro de ciertos marcos. Dicho de otro modo: lo que hoy es una
condicion, deberia ser un objetivo (Terigi, 1999, p. 14).

5.2.2. La reforma de los 90 en las instituciones de formacion docente

Los cambios en el sistema formador en el marco de la Reforma quedan plasmados en una serie de
documentos que contienen los acuerdos del Consejo Federal de Cultura y Educacion (CFCyE). Los
mismos se constituyen en instrumentos que prescriben y orientan la implementacion del proceso
designado como de "Transformacion de la Formacion Docente".

Incluimos aqui una sintesis de los temas a los que hacen referencia las resoluciones con especial
énfasis en los temas que nos interesan y parte del analisis realizado por Edelstein y Aguiar (2004)
sobre los anexos a estas resoluciones que resulta relevante para la interpretacion de las politicas que
siguieron.
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Normativa Contenido

Resolucion Nro. |Alternativas para la formacion, el perfeccionamiento y la capacitacion docente

32/93 del CFCE |Finalidad y funciones de la Formacion Docente Continua. Caracteriza la Formacion
Docente y la capacitacion.

Caracteriza la formacion docente como un proceso continuo. Su objetivo debe ser la
construccion y el fortalecimiento de la capacidad de decision de los docentes.

Establece y caracteriza las instancias de la FD: 1) formacion de grado; 2) el
perfeccionamiento docente en actividad; 3) la capacitacion de graduados docentes para
nuevos roles profesionales; 4) la capacitacion pedagogica de graduados no docentes.
Enuncia:

- La organizacion de la formacion de grado en tres areas: formacion general pedagdgica;
formacion especializada; y formacion orientada.

- El marco organizativo para el desarrollo del plan federal de formacion docente continua
- Cada jurisdiccion establecera los procedimientos de calificacion de las instituciones que
forman docentes, en el marco de los acuerdos que el Consejo Federal de Cultura y
Educacion.

- Define la finalidad y funciones de la Red Federal de Formacion Docente Continua y como
se conformara.

Resolucién Red Federal de Formacion Docente Continua.

36/94 CFCE Definicién de los campos de FD. Caracteristicas de los CBC de los campos de la
formacion de grado.

Establece las caracteristicas de los CBC de los campos de la formacién de grado. Abarcaran
3 campos: a) formacion general; b) formacion especializada c) formacion de orientacion.
Los CBC deberan ajustarse de acuerdo a los perfiles especificos para los docentes de los
distintos niveles.

Enuncia que cada jurisdiccion desarrollara su disefo curricular, adecuandolos a los CBC de
la formacion docente de grado acordados en el CFCyE.

Resolucién Criterios para la reorganizacion del sistema de Formacién Docente.

52/96 CFCE Establecimiento de cargas horarias y criterios de organizacion curricular.

Criterios de acreditacion para la FD para el 3 ciclo EGB y para la educacién polimodal.
Aborda la caracterizacion de las instituciones segun los niveles y ciclos para los que
forman, los tipos de instituciones y la organizacion curricular de la formacion docente.
Enuncia la organizacion de carreras y titulos y los criterios de la organizacion curricular
institucional correspondiente.

Diferencia los criterios de organizacion correspondientes a las instituciones que formen
docentes para el nivel inicial y del 1y 2 ciclo de la EGB y del 3 ciclo de la EGB y para la
educacion polimodal.

Establece la extension de 1800 hs. reloj de actividad académica para las carreras de
formacion docente para la educacion inicial y para el primero y segundo ciclo de la EGB.
Especifica criterios de la organizacion curricular y la distribucion de las horas reloj para
cada campo (general, especializada y orientada).

Resolucién Aprueba los “Contenidos Basicos Comunes para el Campo de la Formacion General”,
53/96 "Contenidos Basicos Comunes para el Campo de la Formacion Especializada” y

"Contenidos Basicos Comunes para el Campo de la Formacion de Orientacion para el

Nivel Inicial y para el Primero y Segundo Ciclo de la Educacién General Basica".

Resolucién Establece las funciones y perfiles de los IFD.
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Normativa Contenido

63/97 Criterios de organizacion curricular. Caracteristicas de los tipos de carreras y titulos.
Establece la metodologia, los parametros y criterios para la acreditacion de IFD.
Funciones del MCyE y las autoridades provinciales para preservar la calidad y

pertinencia de la oferta educativa.

Especifica y caracteriza las funciones de los IFDC: formacion docente inicial; capacitacion,
perfeccionamiento y actualizacion docente; promocion e investigacion y desarrollo de la
educacion. Caracteriza los perfiles de IFDC en relacion a las funciones que desarrollan: a)
Instituciones que asumen las funciones de capacitacion, actualizacion y perfeccionamiento
docentes y promocion e investigacion y desarrollo de la educacion. b) Instituciones que
asumen las tres funciones.

Precisa y caracteriza los tipos de carreras y titulos (titulos docentes; certificaciones; y post
- titulos Docentes) que otorgaran las instituciones en relacion a los 3 campos de la FD.
Plantea los objetivos del sistema de acreditacion de la instituciones no universitarias y la
metodologia de trabajo acordada para llevarla a cabo (prerrequisitos, punto de partida,
periodo de la acreditacion, presentacion de proyectos institucionales y evaluacion de la
implementacion de dicho proyecto)

Establece los criterios y parametros comunes (Anexo ) que se tendran en cuenta al
evaluarse las ofertas de las Instituciones. Los parametros seran aplicados hasta el afio 2002
por cada jurisdiccion a fin de establecerse la 1° acreditacion de IFDC. Las provincias
deberan informar al MCyE: el listado de los IFD habilitados; antecedentes de los criterios
por los cuales fueron acreditados; la orientacion y los programas de mejoramiento.

Resolucién Responsabilidad social del Profesional Docente.

78/98 CFCE Resuelve solicitar al Consejo de Universidades la definicion de la profesion docente como "
profesion regulada por el Estado” y la nomina de titulos correspondiente para su ejercicio
respetando la Resolucion 63/97 del Consejo Federal de Cultura y Educacion, conforme lo
establecido en el Art. 43 de la Ley 24521.

Resolucién Principios y criterios generales para la transformacion de la educacién de jovenes y
105/99 CFCE |adultos.

Tabla 21: Resoluciones del CFCyE*

Anexos documentales relevantes para el anélisis*:

Numero Contenidos relevantes

Serie AN3, |Alternativas para la formacion, el perfeccionamiento y la capacitacion docente
Octubre de |Definicion de la formacion profesional inscribe la definicion de los nuevos perfiles docentes
1993 en el discurso de la profesionalizacion.

% Adaptado de Campoli (2004)
4 Esta sintesis intenta reflejar el analisis de los documentos A-3, A-9, A-11, A-14 realizado por Edelstein y
otros (2004). La descripcion analitica realizada por los autores recupera: principales definiciones,
orientaciones y prescripciones que actilan como discurso regulativo; temas que aparecen destacados, diluidos
o soslayados como parte de la estrategia discursiva; interjuego entre agencias y agentes; nuevas relaciones de
poder y estrategias que se instauran con respecto a las mismas; continuidades y rupturas.
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Necesidad de reciclaje permanente. Las propuestas de capacitacion se inscriben
institucionalmente. En lo que refiere al conjunto del sistema constituye una novedad.

La formacion continua se plantea integrando diferentes instancias: formacion de grado,
perfeccionamiento docente en actividad, capacitacion de graduados docentes para nuevos
perfiles profesionales y capacitacion pedagoégica para graduados no docentes.

Se prescriben un conjunto de contenidos, saberes y competencias no sélo referidos a lo
disciplinar y a lo metodologico, si no también a lo institucional y a la problematica de la
gestion. La incorporacion de estas tematicas podria estar relacionada con el objetivo de
capacitar a los docentes en los nuevos roles y funciones.

Enfasis en la revision critica de los problemas que plantea una practica pedagogica

Serie A- N9, |Red Federal de Formacion Docente Continua
Junio 1994 | Este documento prescribe respecto de dos cuestiones: la organizacion y puesta en marcha de
la RFFDC y un marco de decisiones minimas para establecer los CBC de la FD continua. Del
analisis se desprenden dos cuestiones:
e Laintencion de centralizar la organizacion y financiamiento de la capacitacion
e Larestriccion de la autonomia que la misma normativa declara otorgar a las
jurisdicciones en el marco de esta reforma.

Anexo 1 Bases para la organizacion de la Formacion Docente

Res 52/96 |Este documento establece las bases para la organizacion de la formacion docente. En
Serie ANro. |relacion a las mismas destaca: la referencia a “los cambios en la formacion docente”, a la

11 necesidad imprescindible de encarar una profunda reorganizacion del sistema de formacion

de docentes. Se procurara encontrar formas flexibles de articulacion con las universidades.
Designa a los responsables de la formacion docente. Resalta la necesidad de garantizar la
calidad de la formacion docente estableciendo criterios
Del analisis se desprende la importancia asignada a la calidad y la explicitacion de los
requerimientos para su concrecion.

Serie A- 14 |Transformacion gradual y progresiva de la formacion docente
Octubre 1997 | Explicitacion de un conjunto de definiciones de los términos centrales que conforman la
reforma del sistema formador.
Por primera vez aparece claramente definida la funcién de investigacion, produciendo una
innovacion de importante impacto. Esta funcion reservada al subsistema superior
universitario, ahora se atribuye también al no universitario.

Tabla 22: Sintesis de los documentos para la concertacion

Distintos autores (Campoli, 2004; Edelstein & Aguiar, 2004) muestran como desde la nueva Ley,
las instituciones de formacion superior fueron desvalorizadas formal y materialmente, en tanto que no
solo se las denomina por la negativa, es decir por lo que no son -instituciones "no universitarias", sino
que también se les establecen limites precisos a las incumbencias profesionales para sus egresados.
Edelstein et al. estudian los efectos de estas politicas en las instituciones y los actores de la ciudad de
Cordoba:

Es posible pues identificar algunas notas que resultan recurrentes
en la trayectoria de estos establecimientos: Carbo, Agulla y Leguizamon.
Desde los documentos y las palabras de los actores se remite a una
historia de pérdidas, pérdida de notas sustantivas de la identidad
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institucional, pérdida en la constitucion de equipos de trabajo con
personas lideres en educacion, pérdida de espacios fisicos con un alto
nivel simbdlico, pérdida en las posibilidades de concrecion de la
propuesta pedagogica (Edelstein et al., 2004, p. 31).

En este sentido es posible analizar algunas notas particulares de las politicas de los 90 para la
formacion docente vinculadas con la alteracion o intento de alteracion de las reglas de juego que
definen la profesion docente; tanto en relacion con el nucleo de la profesion -la ensefianza- como en el
entorno institucional y social de trabajo donde la ejercen. Al respecto, Edelstein y Aguiar (2004)
rastrean esta alteracion en algunos términos centrales propuestos por los documentos oficiales de la
reforma que tienen un alto impacto en el discurso de los actores de los institutos de formacion docente.
Estos discursos apelan a la idea de transformaciéon y profesionalizacion vinculadas con la
descentralizacion y la acreditacion. A su vez los cambios exigidos no son acompafiados con el
presupuesto adecuado para su implementacion. Recuperamos aqui el modo en que se definian estos
términos por la importancia que adquieren en las definiciones politicas posteriores como espejo contra
el cual se proponen nuevos sentidos para la formacion docente.

5.2.2.1. Transformacion

La reforma se plantea como una verdadera transformacion. El sentido que se le asigna desde el
discurso oficial es el de propiciar un cambio sustancial en diversos planos y a gran escala, de ahi que
para referir al mismo se aluda a transformacion. En este sentido proyectos anteriores como el MEB o
el PTFD no son recuperados explicitamente y muchos de los cambios se proponen como sin
precedentes. Por ejemplo, respecto de la integracion temprana de la practica en la formacion Edelstein
y Aguiar plantean que:

...directivos y docentes de los IFD advierten que, desde el discurso
de la reforma se plantea su incorporacion con "cardcter inaugural”, lo
que es vivido por los mismos como un desconocimiento que descalifica la
implementacion de un conjunto de experiencias que- aunque acotadas y
parciales- incorporaban la prdctica tempranamente, en el proceso
formativo (Edelstein et al., 2004, p. 134).

5.2.2.2. Profesionalizacion

Los documentos que regulan los cambios proponen una caracterizacion de la docencia que
recupera la idea del docente como profesional (CFCyE, 1993). Esta nocion integra la capacidad de los
profesores para la toma de decisiones, su implicacion en el desarrollo institucional y se vincula con
dos rasgos aparentemente contradictorios que le dan forma: la autonomia ligada a la descentralizacion
y la acreditacion.

La reforma apeld a la capacidad de los profesores y de las instituciones para la definicion de
proyectos educativos. El discurso acerca de la profesionalizacién asumi6é una cualidad universal,
presente en discursos reformistas en diferentes contextos y momentos historicos:
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El nuevo profesor es personalmente responsable de la 'resolucion de
problemas’ en un mundo que es personalmente inestable. La
reformulacion de los conocimientos escolares como contingentes y
plurales reconceptualiza, asi mismo, al profesor y al estudiante -son
'individuos  flexibles, resolutores de problemascuyos limites son
continuamente cambiantes-. El profesor profesional es 'autoregulador’,
con mayores responsabilidades locales en la toma de decisiones sobre el
curriculum (Popkewitz, 1997, pp. 15— 16).

Las contradicciones presentes en los discursos en relacion con la profesionalizacion de la
docencia han sido analizadas comparativamente por Popkewitz (1994, 1997) mostrando como
el discurso universal de la profesionalizacion cobra diferentes sentidos en cada contexto
geografico e historico.

En una tradicion de curriculum centralizado como la de Argentina esto implicoé incluir al
profesorado, por primera vez, en espacios de discusion institucionales y en la necesidad de desarrollar
nuevas competencias técnico-instrumentales que no habian formado parte de las requeridas para
desempefiarse como docente con anterioridad. Sin embargo, estos espacios de participacion estuvieron
marcados por los procesos de evaluacion y los fantasmas en relacion con la acreditacion de las
instituciones. Como proponen las autoras que estamos siguiendo:

Los entrevistados plantean que las discusiones estaban acotadas al
contenido que se presentaria en los denominados "protocolos de
acreditacion"” y aspectos relativos a la elaboracion del proyecto
educativo institucional (PEI). En el discurso docente se puede leer una
sensacion bastante generalizada de que dichos espacios han quedado
reducidos a un plano formal, y que la discusion en torno a los
documentos tuvo un cardcter superficial sin profundizar en la
especificidad de las postulaciones y prescripciones sostenidas en cada
uno (Edelstein et al., 2004, p. 157).

La légica de la acreditacion marco no so6lo algunas trayectorias institucionales, sino también la de
los actores involucrados en las instituciones. La articulacion con la universidad y la posibilidad de
continuar estudios de posgrado se propone por momentos como posibilidad y por momentos como
exigencia de un futuro préoximo. Asi muchos profesores inician carreras de posgrado por percibir
amenazada su estabilidad laboral. Los docentes desarrollan estrategias buscando resolver situaciones
particulares en materia de las credenciales requeridas y concentrando toda su energia en la
consecucion de nuevas titulaciones. Como consecuencia de esta situacion, su participacion en las
instancias de trabajo institucional, se ve postergada.

5.2.2.3. Escasez de presupuesto

Otra limitante de la mentada profesionalizacion es la escasez presupuestaria. Las ideas
innovadoras o proyectos a futuro pensados y discutidos en algunos talleres, se enfrentan con limites
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econdémicos, normativas contradictorias y desactualizadas, una burocracia administrativa, entre los
principales obstaculos (Edelstein & Aguiar, 2004).

5.2.3. Los contenidos vinculados con las llamadas nuevas alfabetizaciones en los
CBC para la formacion docente

Los Contenidos Basicos Comunes para la Formaciéon Docente de Nivel Inicial y EGB 1 y 2,
aprobados en 1997, merecen un andlisis particular en relacién con la temdtica de este trabajo. En estos
documentos no aparecen explicitamente bloques vinculados con las llamadas nuevas alfabetizaciones,
TIC o tecnologias educativas (como encontraremos en los lineamientos del 2007). Sin embargo,
interesa aqui identificar contenidos que pueden estar relacionados con lo que hoy se llama nuevas
alfabetizaciones, sobre todo teniendo en cuenta que son éstos espacios curriculares los que luego
tendran que ser reconvertidos, transformados o suprimidos para dar lugar a los nuevos contenidos. Las
discusiones relativas a la elaboracion de los documentos curriculares del 2007 se centran en parte en la
necesidad de continuar o romper con las bases creadas por los CBC, por lo que la descripcion de esta
base resulta de importancia para avanzar en nuestro analisis.

Rastreamos, en primer lugar, en términos de presencia/ausencia los temas vinculados con:
tecnologias educativas, tecnologias de la informacion y la comunicacion, lenguaje audiovisual,
lenguaje digital, medios audiovisuales, sociedad de la informacion, sociedad del conocimiento, cultura
contempordnea. Luego de la identificacién de estos contenidos, analizamos los modos en que los
mismos se definen y en relacion con qué otros conceptos y términos se caracterizan.

En la Tabla 23 sintetizamos los conceptos que se incluyen en relacion con la estructura de los
CBC:

Descripcion del campo o Bloque

Conceptos vinculados con los términos buscados

Campo de la
Formacién
General
Pedagogica

Contenidos que permiten "conocer,
investigar, analizar y comprender la
realidad educativa en sus multiples
dimensiones” .

Seis bloques

Blogue 1: Mediacion pedagogica.
Bloque 2: Curriculo.

Blogue 3: Institucion escolar.
Bloque 4: Sistema educativo.
Bloque 5: Contenidos
procedimentales generales.

Bloque 6: Contenidos actitudinales
generales.

En el Bloque 1, referido a la mediacion pedagogica.
Se propone: “...se incorporan cuestiones relativas al
uso critico y actualizado de recursos y tecnologias y
el analisis y desarrollo de programas de evaluacion
del aprendizaje y de la ensefanza.”

Se desagrega como contenido: “El contexto cultural,
los medios y los recursos escolares. Criterios para la
seleccidn y uso de recursos y tecnoldgicos
educativas.” (Ministerio de Cultura y Educacion de la
Nacion, 1997, p. 2)

Campo de la
Formacion
Especializada

Se refiere a “conceptualizaciones
basicas y las diferentes aplicaciones
de la 'Psicologia evolutiva y del
aprendizaje’, las ‘practicas docentes'

Si bien no se enfatizan descripciones de los nifios o
los adolescentes que hagan alusion a su vinculo con
los medios digitales o audiovisuales, si se propone
como parte de la formacion docente abordar
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Descripcion del campo o Bloque

Conceptos vinculados con los términos buscados

y las denominadas 'Cultura de la
infancia’, 'Cultura de la pubertad' y
‘Cultura de la

adolescencia’ y/o de contextos
socioculturales especificos, segun el
nivel del que se trate” (Ministerio de
Cultura y Educacion de la Nacion,
1997)

perspectivas tedricas sobre el desarrollo que
posibiliten: “al futuro docente analizar expresiones
culturales: lenguajes artisticos e informaticos,
codigos de los medios masivos de comunicacion y los
productos culturales, que los mismos jovenes se
encuentran en condiciones de elaborar para proponer
actividades de ensefanza individual y grupal.”
Ademas se considera la influencia de diferentes
productos culturales en el comportamiento de
puberes y adolescentes que es necesario conocer e
interpretar para el desarrollo de la practica
educativa”(Ministerio de Cultura y Educacion de la
Nacion, 1997, p. 4)

Bloque Este bloque propone a los futuros Dentro de las problematicas a abordar en el bloque se
transversal | docentes un conjunto de contenidos |incluye: “la problematica comunicacional
que les posibilitaran una contemporanea permitira a los futuros docentes
aproximacion a la comprender que en esta sociedad de la informacion
contemporaneidad: se requieren competencias adecuadas para manejar
- El estado actual de los cumulos crecientes de datos e informacion en
conocimientos disciplinares y sus general, y decidir de manera inteligente su seleccion.
implicancias en relacién con el El contacto con los temas vinculados a las nuevas
conocimiento escolar. tecnologias de la informacién y la comunicacion,
- Escenarios y actores del mundo posibilitara a los futuros docentes reflexionar acerca
actual, haciendo hincapié en la de los efectos que ellas tienen particularmente sobre
existencia de nuevos roles y lazos el trabajo (nuevas
sociales, en el marco de nuevas calificaciones, nuevas ocupaciones y profesiones,
formas de organizacion social. cambios en la organizacion de la produccion, en la
- Problematicas de gran relevancia |generacion de empleo y en general, en el mundo
en el mundo contemporaneo, que laboral) y sobre la educacion (formacion continua,
tienen fuertes vinculaciones con la | formas alternativas de aprendizaje, teleducacion,
educacién en general, y con el conocimiento de codigos de la telinformacion y
ambito escolar en particular. otros). En este punto es importante reconocer la
incidencia particular de los medios masivos de
comunicacion en aspectos como salud, educacion,
cultura, transporte, ocio y otros.
En los contenidos se menciona: Informacion y
comunicacion: nuevos lenguajes; medios de
comunicacion y opinion publica.
Elaboracion de criterios para la seleccion y analisis de
los productos comunicacionales contemporaneos.
Formulacion de proyectos que articulen el mundo
escolar con la realidad del mundo contemporaneo.
Bloque Este bloque propone preparar a Como contenidos de tecnologia se propone:
Tecnologia los/as futuros docentes para que “Tecnologias de la informacion y de las

sepan disenar, conducir y evaluar la
introduccion de contenidos de

comunicaciones .
Los futuros docentes deberan familiarizarse con el
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Descripcién del campo o Bloque Conceptos vinculados con los términos buscados
tecnologia en los Ultimos grados del |uso de las computadoras y a través de este con las
Nivel Inicial y en el primero y tecnologias que se relacionan con el acceso, el
segundo ciclo procesamiento y la comunicacion de la informacion.
de la Educacion General Basica. Se considera fundamental que los docentes

comprendan los alcances actuales de la informatica y
las comunicaciones, sus exigencias logicas y sus
formas de trabajo, desde y hacia aplicaciones ligadas
a su estudio y a su futura practica profesional.

En el listado de contenidos podemos leer:
Aplicaciones de la informatica y las
telecomunicaciones en la educacion. La computadora
como maquina que procesa informacion. Esquema de
partes y funciones de una computadora. Utilizacion
de una computadora para procesar informacion: uso
de procesadores de textos, planillas de calculo y
bases de datos. Aplicaciones del procesamiento de la
informacion en distintas areas, incluida la practica
docente.

Utilizacion inteligente de computadoras como
herramientas para el trabajo docente.

Por otra parte, en el bloque 2 “La ensehanza y el
aprendizaje de los contenidos de Tecnologia” se
mencionan diferentes posturas respecto de la
didactica de la informatica.

Tabla 23: Contenidos vinculados a la tematica de estudio en los CBC.

Encontramos entonces que el abordaje de tematicas vinculadas con las llamadas nuevas
alfabetizaciones esta presente en la estructura curricular de diversas maneras aun cuando no existe un
bloque especifico para ellas.

Si tomamos el bloque transversal encontramos un primer sentido vinculado con la sociedad de la
informacion. Como estudiamos en capitulos anteriores, este concepto aparece asociado a la necesidad
de formar personas capaces en el manejo de informacion de manera de tornar a la sociedad mas
competente en términos de mercado. Por ello aqui las nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion estan asociadas a nuevas calificaciones laborales, cambios en la organizacion de la
produccién y en la generacion de empleo.

En este mismo bloque se incluye una referencia a los medios de comunicacion, vinculados a su
funcion socializadora. En los contenidos que especifican estas referencias aparecen relacionadas la
informacién y la comunicacion junto con la alusion a nuevos lenguajes.

Con los limites que tiene la interpretacion de textos tan escuetos, podemos decir que en este
bloque transversal las tecnologias de la informacién y los medios de comunicacion son incluidos como
contenidos de la formacion docente. La preocupacion aqui esta centrada en que los futuros profesores
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comprendan como éstas se integran en el andlisis de las transformaciones sociales contemporaneas,
mas alla de sus posibles usos educativos.

Las referencias en el campo de la formacion general se relacionan con las tecnologias educativas
como medios o recursos para ensefiar. Los conceptos estan presentes en el bloque mediacion
pedagogica y se enuncian como “uso de recursos y tecnologias”. Llama la atencion la expresion “uso
critico” que puede asociarse al periodo en que se aprueba este documento. Distintos autores (Area
Moreira, 2006; E. (comp. ) Litwin, 2005) han sefialado a los 90 a nivel internacional como un periodo
de revision tedrica de la tecnologia educativa luego de la ola de optimismo de los afios 80 marcada por
la difusion del uso de las computadoras hogarefias.

En el campo de la formacion especializada, los contenidos vinculados con la psicologia y la
cultura del nifio y del adolescente hacen una referencia vaga al vinculo de nifios y jovenes con los
medios digitales y audiovisuales. Esto contrasta con la dimensién que este tema ha adquirido en
discursos posteriores sobre los “nativos digitales” (Prensky, 2001), la “Generacion Net” (Tapscott,
1998)o los “millenials” (Howe & Strauss, 2003).

Finalmente encontramos conceptos especificos en el bloque Tecnologia. Aqui tenemos por un
lado las “Tecnologias de la informacion y de las comunicaciones” en los contenidos de Tecnologia y
por otro lo referido a la ensefianza de la tecnologia. En el marco de los contenidos si bien se habla de
comunicacion e informacion el foco parece estar en la segunda cuando se explicita el “uso de las
computadoras” y del “acceso, el procesamiento y la comunicacion de la informacion”. Alli aparecen
como contenidos facilmente identificables: “Esquema de partes y funciones de una computadora” y
“uso de procesadores de textos, planillas de calculo y bases de datos” mientras que “Utilizacion
inteligente de computadoras como herramientas para el trabajo docente” no refiere a herramientas
especificas ni resulta traducible a contenidos concretos.

La alusiéon a posturas en el marco de la didactica de la informatica en el bloque sobre Ila
ensefianza de la tecnologia da cuenta de presencia en ese periodo historico de la “informatica
educativa”, ausente en discusiones posteriores.

5.3. Las politicas para la formacion a partir de 2004

Las politicas que analizamos en el apartado anterior se inscriben fundamentalmente en los
gobiernos del presidente Carlos Menem que finalizan en el afio 1999. En el periodo que va de 1999 a
2003 se suceden en Argentina las presidencias de Fernando De la Rua (diciembre de 1999- diciembre
de 2001), Ramoén Puerta (diciembre de 2001) y Eduardo Duhalde (enero 2002 — mayo 2003) y con
ellas cinco Ministros de Educacion: Juan José Llach, Hugo Juri, Andrés Delich, Ricardo Biazzi y
Graciela Giannettasio. La discontinuidad en el signo politico y en las personas, sumada a la aguda
crisis economica del 2001, imposibilita el estudio de las politicas del periodo como un conjunto
coherente. En el nivel que estamos estudiando, este periodo estd signado por la continuidad de los
procesos de implementacion de las reformas de los 90, ligados a la acreditacion de los Institutos de
Formacion Docente.
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Sin embargo, vale la pena destacar el proyecto Polos de Desarrollo, llevado adelante entre 2000 y
2001. Este proyecto fue liderado por la Dra. Edith Litwin y tuvo un caracter altamente innovador en
relacion con la estructura y organizacion del sistema de formacion docente y de las instituciones.
Como notas centrales pueden mencionarse, la creacion de redes interinstitucionales y la inclusion de
las tareas de investigacion y extension en los institutos de formacion docente*'.

En el afio 2003 asume la presidencia el Dr. Nestor Kirchner y el Ministerio de Educacion, Ciencia
y Tecnologia, el Dr. Daniel Filmus. Si bien el cambio curricular en la formacion docente inicia
formalmente en el afio 2007, con la aprobaciéon de sus lineamientos curriculares, es necesario
inscribirlo en el contexto de la politica educativa generada a partir de la asuncion de Nestor Kirchner.

5.3.1. Rasgos generales en el periodo 2004- 2007

Durante el 2004 el Ministerio de Educacion encabezado por Daniel Filmus a través de la
Direccion Nacional de Gestion Curricular elabora el documento “Politicas para la Formacion y el
Desarrollo Profesional Docente” (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, 2004).
Este documento propone dos niveles de accion politica en relacion con los institutos de formacion
docente. El primer nivel abarca al conjunto del sistema formador en sus aspectos estructurales y se
organiza a través del Plan Nacional de Formacioén Docente. El segundo nivel contempla el Programa
de Renovacion Pedagdgica en Institutos de Formacion Docente, que concentra inicialmente sus
acciones en 200 institutos del pais.

En términos descriptivos estas politicas pueden caracterizarse por las acciones que se resumen en
la Tabla 24*:

Nivel Accion Estrategias
Plan Nacional |Propuestas curriculares y Estrategias para el analisis de las propuestas curriculares
para la Formacion | organizacion de las vigentes y los modos de organizacion de las instituciones
Docente instituciones de formacion en tanto aspectos criticos de los procesos de formacion.
docente
Fortalecimiento de los Espacios de formacion e intercambio sobre las politicas y

equipos técnicos provinciales |la gestion de la
Educacion Superior No Universitaria : seminarios,
coorperacion técnica, encuentros regionales.

Apertura y consolidacion de Propuestas para la diversificacion y el analisis de

los IFD como centros locales | alternativas de formacion y generacion de nuevas

de desarrollo cultural y carreras ligadas a la intervencion para el desarrollo local
comunitario y comunitario .

Proyectos de acompanamiento a los egresados en sus

4 Para mas datos ver Litwin (2001)

2 Esta sintesis fue elaborada sobre la base del documento “Politicas para la Formacion y el desarrollo

profesional” (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion, 2004)
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Nivel

Accion

Estrategias

primeros desempefos docentes, instancias y centros de
consulta para los docentes novatos, propuestas de
extension sociocomunitaria, entre otros .

Profundizacion de los vinculos
de la formacién docente con
los problemas educativos de
sus zonas de influencia

Propuestas para ampliar los ambitos de trabajo de los
institutos, contribuyendo
a la vinculacion con las escuelas de sus localidades.

Procesos de acreditacion de
las instituciones

Completar una primera instancia de acreditacion en el
marco de la normativa vigente, centrado en la oferta de
la formacion docente.

Reformular el sistema de acreditacion de instituciones de
Nivel Superior .

Apoyar la nueva propuesta de acreditacion en un proyecto
de fortalecimiento de las instituciones y en un
planeamiento estratégico de la oferta.

Prorrogar la acreditacion alcanzada por aquellas
instituciones que debieran iniciar el segundo proceso de
acreditacion

Programa de
Renovacion
Pedagogica en
Institutos de
Formacion
Docente

Revision de perspectivas
curriculares

Promover la incorporacion sistematica de perspectivas y
contenidos ligados a las transformaciones del mundo
contemporaneo en la curricula de la formacion docente .
Profundizar el abordaje de la tematica de la
alfabetizacion en la formacion inicial

Los sujetos de la formacion:
profesores

Distintas instancias de formacion para los profesores:
Posgrados

Posgrados destinados a 1.500 profesores de los IFD que
dictaran las Universidades en las siguientes tematicas:
Pedagogia de la Formacion, Nuevas Infancias y
Juventudes, Investigacion Educativa y Educacion Basica.
Seminarios de formacion para los profesores :
Seminarios nacionales y regionales para renovar los
enfoques y los debates en torno a la formacion de
docentes .

Promocion de pasantias y experiencias de intercambio
para profesores

Los sujetos de la formacion:
estudiantes

Elegir la docencia: Politica de estimulo a la opcion por la
docencia que ofrecera mejores condiciones de estudio y
propuestas integrales de formacion, y que promovera una
diversidad de espacios y experiencias para los jovenes
que ingresaran en la docencia.

Plan de becas, sistema de tutorias, viajes de intercambio,
participacion en proyectos sociocomunitarios, proyectos
de articulacion con instituciones escolares.

Aportes para el desarrollo

Creacion de Centros de recursos pedagogicos
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Nivel

Accion

Estrategias

institucional

Promocion de acciones especificas de desarrollo de la
lectura y la escritura de experiencias pedagogicas
Construccion de proyectos de investigacion articulados
entre IFD y Universidades

Tabla 24: Politicas para la formacion docente en el periodo 2004-2007

En términos analiticos es posible abstraer algunos rasgos distintivos de las acciones antes
mencionadas vinculados fundamentalmente con la necesidad de fortalecer a los Institutos de
Formacién Docente, reestablecer mecanismos nacionales de concertacién y conduccion del sistema,
jerarquizar a las instituciones y los actores del sistema de educacidon superior “no universitario” y
revisar los contenidos de la formacion con la perspectiva de una renovacion curricular.

Algunos de estos sentidos estan condensados en el encabezado de la pagina web del area de
Formacion Docente de la Direccion Nacional de Gestion Curricular y Formacion Docente:

La politica para la formacion docente estara dirigida a garantizar
el derecho a una mejor educacion para los nifios y los jovenes de nuestro
pais, a través del fortalecimiento de las instituciones que hoy forman a
los docentes, la asuncion de compromisos con los problemas e
interrogantes del mundo contempordneo, y la consolidacion de los
vinculos entre la formacion y los diversos contextos en que se desarrolla
la labor educativa (Direccion Nacional de Gestion Curricular y

Formacion Docente, 2004).

En adelante analizamos cada uno de estos rasgos a partir del estudio documental y de los relatos
de actores involucrados.

5.3.1.1. Fortalecer a los institutos de Formacién docente

En la lectura que realiza la persona que en ese momento estaba a cargo del Area de Formacion
Docente en la Direccidn mencionada, las acciones desarrolladas durante este periodo estuvieron
concentradas en:

iniciar procesos de fortalecimiento institucional, como condicion
previa para un cambio curricular (...) correr del imaginario, esta
cuestion tan fuerte de que una nueva politica de formacion docente, el
éxito descansa en el curriculum, eso lo hemos combatido con mucha
fuerza, en algunas provincias lo hemos logrado, en otras no, pero en
realidad esa ha sido una cuestion realmente estratégica para nosotros,
en lo simbdlico, en lo material (MD*, entrevista 1, p. 3).

(En qué consistia el fortalecimiento institucional y por qué se propone como prioridad? La lectura
y analisis de los documentos y entrevistas muestran que hay una vision compartida por distintos
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actores respecto de las consecuencias que tuvieron las reformas de los 90 en los institutos de
formacion docente y en las percepciones de directivos y docentes sobre las politicas publicas. Los
institutos se describen como debilitados, aislados y “abandonados” por las politicas estatales. Las
acciones desarrolladas en esta etapa tienen como objetivo, por un lado de fortalecer a los institutos y
por otro, reconstruir un lazo de confianza con las politicas estatales. En el relato de esta entrevistada:

Iniciamos en esa etapa de Daniel”, un proceso de rearmado, se
podria decir asi, de las politicas de formacion docente, tanto en
formacion inicial como continua, con un eje vertebrador que fue el
proyecto de renovacion pedagogica (...) empezamos a definir algunas
lineas de intervencion en los institutos, con el objetivo politico de
restituir la presencia del estado en la formacion docente.” (...)
“Nosotros partimos del supuesto que no podiamos hacer cargo a
cualquier institucion formadora, por sus resultados, por su capacidad
de gestionar una politica pedagogica de formacion, si esa institucion no
estaba fortalecida (MD, entrevista 1, p. 4).

Este relato muestra el modo en que estas politicas se definen por oposicion a las promovidas en
los 90. La referencia a “hacer cargo a las instituciones por sus resultados” remite a los procesos de
acreditacion ligados a la logica del cambio basado en la escuela que analizamos en el apartado
anterior. En este fragmento el fortalecimiento se vincula con la restitucion de la presencia del Estado
en los institutos de formacion docente. Asi, en los argumentos de la entrevistada es posible leer una
oposicion entre la supuesta autonomia de los institutos ligada a la responsabilidad sobre los resultados
y el fortalecimiento de los mismos vinculado a la presencia del Estado. Los términos que connotaban
valores positivos en la reforma anterior (autonomia, descentralizacion, responsabilidad sobre el
proyecto institucional) son leidos desde esta perspectiva como ausencia del Estado, abandono,
exigencia sobre los resultados en institucionales debilitadas.

En este sentido, la idea de fortalecimiento se vincula tanto con condiciones materiales como de
formacion, en contraposicion con la escasez presupuestaria de los 90:

Y fortalecerla era, desde pensar las condiciones materiales, como
fue equipar y crear el campus virtual y generar las condiciones de la
formacion,(...) la formacion de estas personas tenia que ser una
formacion de excelencia, desde los postgrados en las universidades,
hechos especificamente desde las universidades para los institutos, hasta
las pasantias (MD, entrevista 2, p. 3).

Respecto de la formacién, el programa de Renovacion Pedagogica propone una idea de
fortalecimiento centrada en fortalecer a los sujetos de la formacion: docentes y estudiantes. Se
proponen una serie de proyectos de formacion para docentes (especializaciones destinadas
especificamente a profesores de Institutos de Formaciéon Docente y seminarios sobre tematicas
especificas) y el programa elegir la docencia para los estudiantes:

4 Se refiere a Daniel Filmus, el entonces Ministro de Educacién
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Elegir (la docencia)... ya tenia toda una condicion particular de
acompariamiento al estudiantado, y una agenda de ampliacion de capital
cultural,(...) los mejores a la docencia, (...) queria decir los mejores
formados, los mas entusiastas, los mas apasionados, y elegir... tenia esa
condicion. Y renovacion tenia como supuesto la ampliacion cultural de
los formadores, los dos golpeaban ese capital cultural, pensando que ese
capital cultural, inmediatamente iba a pregnar al aula (MD, entrevista 2,

p. 5).

Nos interesa resaltar en este fragmenta la idea de “ampliacion del capital cultural”. La formacion
de profesores y de estudiantes es planteada en términos amplios y ambiciosos. No se trata de cursos
para el desarrollo de habilidades especificas ligadas a los saberes propios de la docencia sino de una
agenda de ampliacion del capital cultural. Como veremos esta agenda incluye pasantias en el exterior,
carreras de posgrado y seminarios que tratan problematicas filosoficas generales.

5.3.1.2. Reestablecer una conduccion nacional de la formacion docente

Los diagnosticos elaborados y difundidos a través de los documentos que analizaremos en el
apartado siguiente proponen como uno de los principales problemas de la formacién docente la
fragmentacion curricular e institucional. Esta es presentada como consecuencia de los procesos de
descentralizacion y transferencia de institutos a las provincias acompanados por las politicas de
“abandono” por parte del Estado Nacional. En este sentido, una de las principales acciones de este
periodo refiere a la generacion de mecanismos de concertacion federales que culmina con la creacion
del Instituto Nacional de Formacion Docente.

Transcribimos aqui el relato de una de las protagonistas de este proceso. Hemos decidido incluir
fragmentos completos a pesar de la extension ya que alli se explicita la tension entre la necesidad de
establecer mecanismos de gobierno nacionales y resguardar la relacion con las provincias que estaba
signada por la desconfianza. Por otra parte, las referencias a restituir, re-establacer subrayan la idea de
pérdida de algo que existia y de recuperacion:

A finales de la gestion de Daniel (Filmus), en 2006 y 2007, a la
entonces directora de gestion curricular y formacion docente Alejandra
Birgin, le propongo que conformemos algun espacio de discusion
politica mas permanente, entonces le sugiero que armemos una mesa
federal con todos los funcionarios de educacion superior, al principio la
idea parece atractiva, pero también genera temores, justamente porque
la nacion estaba reconfigurando un didlogo y un lazo de confianza que
no era facil de sostener, (...)

Sin embargo, tengo el aval de Alejandra (Birgin), tengo el aval de
Daniel (Filmus) y comenzamos a trabajar. La mesa va cobrando cada
vez, mayor vitalidad, y con la mesa comenzamos a pergeniar la idea de
armar una agenda, un poquito mas de mediano plazo para meternos en
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los grandes problemas de la formacion.

Entre los temas que surgen en esas instancias, era que,
basicamente, la necesidad de reconstituir sistemas, la necesidad de
tener una mirada estratégica sobre el sistema, requeria decisiones
politicas de mayor envergadura, a nivel de la inversion, a nivel de la
regulacion, y también a nivel de lo que en ese momento algunos
comparieros llamaban la coordinacion nacional de las politicas o el
estado liderando las politicas.

(...) se consulta con Daniel, y Daniel dice “bueno, proponganme
algun dispositivo de trabajo curricular, que nos permita restablecer esta
conduccion sobre la formacion docente”. “No podemos nacionalizar,
pero volvamos, vamos a una instancia”... Y empezamos ahi a trabajar y
a evaluar cuales podrian ser los posibles formatos, nuestra primera
inclinacion fue a un formato similar al del Inet”, Instituto Nacional de
Educacion Técnica, después pensamos en un organismo con filiales en
las regiones (...)

Discusiones van, discusiones vienen, ya entra a tallar mds en estas
discusiones Tedesco®™, y Tedesco es el que con Daniel acuerda que se
cree un Instituto Nacional y la ponen a Maria Inés (Vollmer”) como
este... organizadora... En esa etapa de transicion (...) En sintesis, lo que
queda es, un Instituto Nacional con una serie de funciones sobre el
sistema, se institucionaliza la mesa. Se ha realizado la ley, la mesa es
una de las pocas que tiene el ministerio con rasgo de figura legal, de
figura regulada. Y bueno, comienza a perfilarse una estructura de
gobierno, inicialmente con una direccion ejecutiva y dos direcciones
generales nacionales, que recién ahora terminan de materializarse, pero
que surgieron asi, una direccion nacional de desarrollo institucional, una
direccion nacional de curriculum e investigacion, y una serie de
coordinaciones, creo que han quedado 8, coordinaciones operativas para
avanzar alli (MD, entrevista 1, p. 5y 6).

Este relato sintetiza el proceso de creacion del Instituto Nacional de Formaciéon Docente que
sucede en la transicion entre los Ministerios de Educacion de Daniel Filmus y Juan Carlos Tedesco. En

4 El Instituto Nacional de Educacién Tecnoldgica (INET) se crea con el objeto de dotar al Ministerio de

Educacion, de un instrumento agil para el desarrollo de las politicas relacionadas con la educacion técnico
profesional, frente al nuevo escenario planteado en el Sistema Educativo a partir de la sancion de la Ley
Federal de Educacion y por la consecuente transferencia de las escuelas nacionales a las jurisdicciones,
como continuador del Consejo Nac. de Edu. Téc. (CONET).
Fuente:http://www.inet.edu.ar/institucion/historia.html (Ministerio de Educacion, n.d.)

% Ministro de Educacion que sucede a Daniel Filmus. El relato hace referencia a la transicion en los

Ministerios de Educacion.

47 Primera directora del Instituto Nacional de Formacion Docente
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el primer periodo, la mesa federal a la que la entrevistada hace referencia es el mecanismo nacional de
concertacion creado para nuclear la participacion de los responsables de las jurisdicciones. Sin
embargo este mecanismo aparece como insuficiente para tomar “decisiones politicas de mayor
envergadura”. En este proceso se elabora la figura de un “Instituto Nacional”. En el fragmento, la
solucion ideal parece ser la nacionalizacion de los institutos (revertir el proceso de transferencia a las
provincias), sin embargo se trata de una solucion inviable (“no podemos nacionalizar”). La alternativa
que se crea en este proceso es un organismo nacional con funciones de concertacion entre las
provincias.

Una de las cuestiones que se desprende parcialmente del relato y que puede rastrearse en otros
fragmentos de la entrevista se vincula con la importancia asignada a la participacion y a la generacion
de espacios de discusion y consenso. Este aspecto es resaltado en diversos pasajes de las entrevistas y
en los documentos. La pregunta que cabe al respecto es ;quiénes participan del didlogo? ;Quiénes son
los interlocutores que intervienen en la definicion de estas politicas? En este sentido aparecen
claramente los directores de nivel de cada una de las provincias (direcciones de Nivel Superior,
direcciones General de Ensefianza Superior, segn las jurisdicciones) y algunos directivos y docentes
de Institutos de Formacion Docente. En contraposicion con las reformas de los 90 en las que los
académicos son los especialistas convocados a opinar, aqui la voz de las universidades aparece casi
ausente. Cuando hay una consulta, parece mas vinculada a amistades o afinidades politicas, que a
relaciones institucionales con las universidades. Por ejemplo, una entrevista describe el proceso de
concertacion de la siguiente manera (ante la pregunta por la participacion de las universidades):

La comision federal fueron los especialistas de la comision, que
fueron propuestos por las jurisdicciones, nosotros otorgamos una especie
de cupo regional, con algunos lineamientos de quienes deberian ser, y
ahi se genero, en esa representacion, la presencia de las universidades,
en algunos lugares eran docentes de institutos, en otros lugares eran
docentes de institutos y universidades y en otros eran especialistas de la
universidad, pero la interaccion, fue mas bien al interior de las regiones.
St tuvimos algunas consultas a Flavia (Terigi), en el cardcter de ella de
especialista y no en términos de alguna universidad en particular que
nos haya acompanado (MD, entrevista 2, p. 8).

En relacion con la misma pregunta, otra entrevistada responde:

Mi percepcion es que durante la gestion de la Prof. Vollmer®™ la
centralidad siempre estuvo puesta en los equipos ministeriales y los
Directores de Nivel Superior como actores privilegiados y como una
suerte de cuerpo colegiado permanente de debate y consulta (...) En este
punto, la presencia de FLACSO siempre fue cercana, aunque finalmente
las personas de referencia académica eran mds “individuales” que
institucionales en el caso del INFD. (...) No identifico la presencia de
“equipos” de la universidad, solamente de personas en particular (DK*,
entrevista 1, p. 4).

*  Maria Inés Vollmer, primera Directora del Instituto Nacional de Formacién Docente.
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Este rasgo puede vincularse con la jerarquizacién de la formacion docente y la necesidad de
fortalecer a los actores de este sistema, en contraposicion con la devaluacion sufrida en los procesos de
reforma de los 90 donde la legitimacion estaba centrada en las instituciones universitarias.

5.3.1.3. Jerarquizar la formacion docente “no” universitaria

Como vimos, la ley Federal de Educacion propone la denominacion de “no universitaria” para la
formacion terciaria de docentes y técnicos. Esta expresion es resistida por los actores institucionales y
tomada como un indicador de desvalorizaciéon. En el periodo que analizamos, comienza
paulatinamente a abandonarse esta expresion. Por ejemplo, en el documento que analizamos en este
apartado se propone la siguiente explicacion:

Aun cuando la denominacion del nivel como “no universitario” no
seria la deseable en tanto define a las instituciones por lo que no son, en
este documento adoptaremos esta denominacion dado que es la que
prescribe la normativa vigente (Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia de la Nacion, 2004).

Es decir, se conserva provisionalmente la denominacion, pero se aclara que la misma se considera
inadecuada. Esta referencia es un indicador formal del objetivo de jerarquizar esta modalidad de
formacion que se expresa en otras acciones de la politica en este periodo como la generacion de ofertas
de posgrado para profesores de IFD, las estancias académicas y las convocatorias a proyectos de
investigacion.

Quizas el ejemplo mas claro de la intencion de diferenciacion de gestiones anteriores
jerarquizando la formacion docente sea la creacion de propuestas de posgrado. Las administraciones
anteriores habian generado diversas ofertas de capacitacion para los profesores de los IFD, sin
embargo en ningun caso se proponia la obtencion de un titulo de postgrado universitario. Por el
contrario existia un malestar generalizado en los IFD por la falta de atencion sistematica de las
politicas, por la fragmentacion de las ofertas de capacitacion y por la suspension de los programas
iniciados.

En esa oportunidad se pide a las universidades que elaboren propuestas especificas de
especializaciones sobre la base de tematicas definidas previamente y que se presenten en un concurso
para decidir cuales se realizaran. La convocatoria a un concurso publico dirigido a las casas de altos
estudios, evitd grandes negociaciones por los contenidos, la estructura organizativa y el tipo de
titulacion ya que estos aspectos fueron definidos en las bases de la convocatoria y debian ser aceptados
para poder participar. Con esta estrategia se logré que la Universidad instale en su agenda a la
formacion docente de acuerdo con los lineamientos del Ministerio de Educacion, sorteando asi el
principio de autonomia académica universitaria (Pacheco & Armando, 2010).

¥ Responsable de la elaboracion de la seccion referida a TIC en el Documento de Recomendaciones para la

Elaboracion de Documentos Curriculares (Ministerio de Educacion. Instituto Nacional de Formacion
Docente, 2007)
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En el relato de nuestra entrevistada:

Un concurso publico nacional a presentacion de proyectos de
postgrado, con postulantes y una serie de requisitos para todo el pais,
pero por primera vez, dice Ale (Alejandra Birgin), ella fue la que armo el
proyecto, el ministerio se sento a negociar el modo en que queria que las
universidades nos armaran ofertas especificas de formacion para
nuestros docentes. (...) lo que fue sentarse con los directivos
universitarios, los secretarios académicos y que me dijeran “tenemos
esta maestria” y yo “no queremos esa maestria, tenés que armar esto’’ y
despuées tener que concursar ;jQuién iba a concursar? Te imaginas
tocarles a las universidades eso, después terminaron siendo experiencias
muy buenas (MD, entrevista 2, p. 10).

Este fragmento muestra la oposicion entre los actores involucrados en el proceso. Esta oposicion
es clara en el uso de la primera persona del plural para referirse al organismo ministerial (“nos
armaran”) y a los docentes de los institutos de formacion (“nuestros docentes”) y en el modo en que la
entrevistada se refiere al didlogo con los secretarios académicos de las universidades (“no queremos
esa maestria, tenés que armar esto”). Por otra parte estd subrayado la novedad del hecho de que las
universidades tuvieran que concursar. Por otra parte, la fortaleza de la estrategia tendria un
componente central: el subsidio de la oferta de formacion docente, a través del financiamiento de los
honorarios docentes, la gestion, los materiales de estudio, dietas y billetes para los alumnos. Todos
estos componentes constituyeron un esfuerzo por garantizar la hegemonia de la linea politica
educativa®.

5.3.1.4. Revisar los contenidos de la formacion

Este periodo se propone como un momento de revision de los contenidos de la formacion, de
discusion de los problemas principales con un alto nivel de participacion de los actores y de apertura a
tematicas nuevas que se consideraban centrales en la formacion.

Si bien no se propuso un cambio curricular’' se generaron una serie de acciones que tendieron a
sentar las bases para los futuros lineamientos curriculares. Estas acciones estuvieron vinculadas
fundamentalmente con la oferta de posgrados y los seminarios de formacion e intercambio en el marco
del programa de Renovacion Pedagogica. Es aqui donde se anticipan algunas tematicas que luego se
propondran y se perfila el enfoque que tendran.

Un indicador de los temas que se consideraban centrales son los titulos de las especializaciones y
de los seminarios ya que muestran cudles eran las preocupaciones de la politica en relacion con los
contenidos de la formacion. Estos muestran un abandono de la formacion especifica en las disciplinas
y su ensefianza y la asuncion de una perspectiva de caracter culturalista, generalista y politica. Basado

% Un andlisis de esta politica particular puede encontrarse en (Pacheco & Armando, 2010)

' En palabras de una de nuestras entrevistadas “se aguant6 estoicamente la presion por el cambio curricular”

(MD, entrevista 2)
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en la filosofia, la pedagogia, la historia, el psicoanalisis, los estudios culturales y atravesados por el
tratamiento de la idea de “mundo contemporaneo”:

El reconocimiento de la responsabilidad de los docentes como
agentes de la transmision cultural y la distribucion social del
conocimiento, que deben comprender y operar reflexivamente sobre el
mundo, hace preciso que consideremos la importancia de esta dimension
en la formacion de los estudiantes, promoviendo en ellos la asuncion de
una posicion activa dentro de las tramas politicas y culturales propias de
la sociedad a la que pertenecen. Esta posicion debe estar anclada en el
reconocimiento de la complejidad de cada contexto particular y en las
distintas dimensiones que atraviesan el trabajo pedagogico en el mundo
contempordneo (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la
Nacién, 2004, p. 11).

En este sentido, encontramos en las propuestas de formacion tematicas vinculadas con las que
estudiamos. Por ejemplo, las carreras de Especializacion de posgrado tenian como titulos “Didactica y
curriculum”, “Pedagogia de la Formacion” y “Nuevas Infancias y Juventudes” y los seminarios
regionales: el trabajo de ensefar, el lugar de la escuela hoy, los sujetos de la formacion, mundo
contemporaneo, tecnologia y educacion, entre otros temas. Estos temas anticipan discusiones
posteriores sobre los contenidos del curriculum:

Le dimos mucha bolilla a la ciencia, a los temas de la lengua, a las
tecnologias, y por ahi, también hubo otras de escritura y narrativa, pero
la verdad es que Graciela (Lombardi) tuvo mucho tino y se anticipo a
estos tiempos (MD, entrevista 2, p. 13).

Ademas, es posible rastrear la presencia de estas tematicas en un postitulo desarrollado desde la
Escuela de Capacitacion de la Ciudad de Buenos Aires en el periodo 2002-2005, bajo la coordinacion
general de Inés Dussel. La propuesta académica del mismo estuvo organizada en siete modulos: la
alfabetizacion basica, la alfabetizacion en la lectura y la escritura, la alfabetizacion matematica, la
alfabetizacion mediatica, la alfabetizacion digital, la alfabetizacion biotecnologica y las nuevas
alfabetizaciones en la escuela (Buenos Aires Ciudad - Escuela de Capacitacion Docente, 2002).
Resulta interesante profundizar en el contenido de los tltimos tres modulos por la vinculacion de las
tematicas con nuestro estudio y por la novedad de algunas de las discusiones que se proponen.
Resumimos aqui los contenidos centrales de los mismos y en la seccién siguiente nos preguntamos
sobre la presencia de estos temas en los disefios curriculares producidos a partir del 2007.

Modulo Contenidos

La alfabetizacion |Los medios de comunicacion de masas y la conformacion de un pUblico lector y de una

mediatica audiencia. La temporalidad mediatica: presente e inmediatez. Nuevas fronteras entre
los discursos publicos y privados. La construccion de opinion en la cultura massmedia.
Efectos politicos y pedagdgicos de estas transformaciones.

La alfabetizacion |La emergencia de nuevos lenguajes. Nuevas competencias y habilidades: aprendiendo a
digital navegar y a orientarse en multiples sentidos. El pensamiento binario junto a la
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Médulo Contenidos

navegacion y exploracion de la red Internet. Transformaciones en el sentido de lo
publico y lo local/global. La construccion de nuevas identidades y nuevas comunidades.

La alfabetizacion | Transformaciones cientificas y culturales. Los limites difusos entre tecnologia y
(bio) tecnoloégica |naturaleza. De simios a cyborgs. Nuevas disciplinas y nuevos campos de conocimiento.
Conocimientos disciplinarios y dilemas éticos.

Tabla 25: Contenidos del Postitulo de la Escuela de Capacitacion Docente - Ciudad de Buenos Aires - 2002

El desarrollo de seminarios de formacion docente sobre tematicas que parecen no tener en ese
momento suficiente tratamiento en el ambito de la produccién académica, podria estar dando cuenta
nuevamente de espacios de produccion intelectual generados por las necesidades de la politica
educativa que significan luego la instalacion de estas tematica en ambitos académicos y generan
investigacion en ese sentido. Estos espacios a su vez, recuperan produccion intelectual internacional
que hasta el momento no tenia una presencia sustantiva en el &mbito de las universidades nacionales.
La coordinadora general se refiere a estos seminarios del siguiente modo:

Con Alejandra (Birgin), lo que te contaba del CEPA, (...) se define
empezar a hacer postitulos para la formacion docente en la ciudad de
Buenos Aires. Gratuitos, que no habia antecedentes hasta ese momento.
(...) La idea era que fueran temas nuevos, que no estaban aun en la
agenda de la formacion docente. Yo les propongo uno de nuevas
alfabetizaciones. Entonces ese lugar fue un espacio también importante
para empezar a pensar estas cuestiones (...) eran como tres espacios en
los que habia cambios muy fuertes que habia que pensar. El curriculum
lo fuimos armando a medida que avanzaba el curso. Un curso de un ario,
un anio y medio. Fue muy importante para (...) abrir el tema. Tuvimos
cerca de 300 alumnos entre las dos cohortes (ID, entrevista 1, p. 12).

5.3.2. Las politicas nacionales en la mirada de los actores de la jurisdiccion
Cordoba

Hasta el 2007 los institutos de formacion docente de la provincia de Cérdoba dependen a nivel
politico de la Direcciéon de Ensefianza Media y Superior (junto con las escuelas secundarias). Sin
embargo, este periodo se muestra desde la perspectiva de los actores de Cérdoba como un momento en
el que comienza a articularse el trabajo entre los institutos de formacién docente y en el que ellos se
ven “fortalecidos” a través de las politicas nacionales que analizamos en el apartado anterior. Un
aspecto que nos interesa resaltar es la importancia que esas acciones tienen en la produccion de las
posiciones que los actores regionales ocupan a partir del 2007. Esta relevancia es percibida por los
actores provinciales y nacionales. Por ejemplo, desde la mirada nacional, los procesos de
fortalecimiento de los actores en las jurisdicciones son reconocidos como resultado de las acciones
realizadas en el periodo 2004 - 2007:
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Hoy, con el tiempo, nosotros podemos decir que los equipos técnicos
Jurisdiccionales, son gente que en ese momento estuvo en los institutos,
se fortalecio, y hoy la propia provincia lo toma como un recurso humano
valorable. También los institutos han pasado a liderar, no en todas las
provincias, pero en muchas si, una condicion territorial de fortaleza, que
hace que esos institutos hoy se sigan auto imponiendo procesos de
cambio, mas alla de lo que las politicas pueden amparar (MD,
entrevista 2, p. 12).

Otro ejemplo podemos encontrarlo en el relato de la profesora que asume en el 2007 la nueva
Direccion de Educacion Superior. En el periodo anterior ella era directora de un importante Instituto
de Formacion Docente en la Ciudad de Cordoba y comenta del siguiente modo el proceso:

Asi que ahi en 2004, empezamos (...) a participar de reuniones
nacionales, cuando estaba Alejandra Birgin, en lo que era Desarrollo
Curricular, donde trabajamos en reuniones de directores, donde
empiezan a vislumbrarse otras lineas politicas para lo que es la
formacion docente, y luego se empieza a avizorar la creacion del
instituto de formacion docente. Desde la vice direccion, participé de todo
este proceso de construccion, y también empezamos a trabajar en el
instituto, como seria un nuevo plan de estudios. (...) Cuando aparece el
Infod, que fue muy bueno, que se presenta acd en Cordoba a principios
de 2007, ahi tenemos una reunion con ellos y les decimos que aca en
Cordoba, la formacion superior no tiene el lugar que debe tener, estaba
sumida en lo que era la Direccion de Educacion Media, Especial y
Superior (DEMES). Hay una reunion con la gente del Ministerio de la
provincia y hacemos este planteamiento de la necesidad que haya una
Direccion de Superior....y bueno, la nueva gestion de gobierno, que
asume Walter Grahovac, me llama a trabajar con ¢l (LP. entrevista 1,
p. 7).

En las palabras de los entrevistados de la jurisdiccion Coérdoba hay un importante cambio de
actitud en el modo en que viven las politicas a partir del 2004. En general, se incluyen como actores en
esos procesos, utilizando la primera persona del plural y valoran abiertamente este periodo.

Otro ejemplo podemos encontrarlo en la persona que esta a cargo del Area TIC en la Direccién de
Educacion Superior a partir del 2007. Es un profesor de un instituto de formacién docente que
participa de tres de los programas analizados: elegir la docencia, renovacion pedagogica y el postitulo
“Pedagogia de la Formacién”. Ademds realiza en el 2007 una estancia en Espafia a través del
Programa de Becas para estancias en el extranjero. Este docente analiza el periodo del 2004 al 2007
como una etapa de viraje en las politicas respecto de los 90. En sus palabras:

(antes) Estaba ese clima, parecia que todo estaba hecho para
mostrarnos que hacitamos las cosas mal, y que en funcion de eso no
thamos a sobrevivir. Yo creo que el programa “elegir la docencia”,
marca un quiebre (...) empezamos con un proceso distinto que es el de
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Sfortalecer la formacion docente, para dotarla de sentido y de valor (...)

Creo que porque aparecen todas estas politicas de accion, aparece
el documento de 2004, es decir, hasta ese momento hubo programas,
pero ahora hay un documento de formacion docente que va a orientar
qué quiere el Estado para la formacion docente de ahora en mas, y yo
creo que ahi, empezo a haber cambios, nos empezamos a reunir,
empezaron los seminarios (ML, entrevista 2, p. 14).

También en este relato se resalta el inicio de la participacion y articulacion entre los institutos
(“nos empezamos a reunir”’). Ademds también queda clara en sus palabras la valoracién positiva de
las politicas nacionales y su diferenciacion con el periodo previo (“fodo estaba hecho para mostrarnos
que haciamos las cosas mal”). Por otra parte es notable la consonancia con los argumentos de los
actores en el plano nacional (“fortalecer la formacion”, “dotarla de sentido y de valor™).

El mismo actor resalta la importancia de la pasantia realizada en Espafa en el marco del
Programa de pasantias en el extranjero, no s6lo por la formacion directa recibida, sino también por los
vinculos generados con profesores de otras provincias:

Por otro lado, eso de tocar temadticas especificas, en torno a un
proyecto de inclusion de TIC en particular, y los vinculos con otras
personas que en sus lugares también fueron generando lugares de
trabajo, muy orientados a las TIC, una de las colegas es la encargada
del proyecto TIC de la municipalidad de Rafaela, (...) la otra profe de
Rio Negro también, después también habia una profe de San Luis. Lo que
pasa que esta idea de que fuimos a la pasantia cada uno con un
proyecto, hizo que después siguiéramos en contacto, en torno, al
desarrollo de ese proyecto. (...) Me olvidaba de la compariiera de
Corrientes, que es referente del programa “promedu” y ahora esta
trabajando en conectar igualdad, ella fue una de las que integro ese
grupo que éramos 5 o 6. Esa fue como otra cosa que dejo la pasantia,
cuando yo escribo algo sobre el tema, mis consultores directos son ellos
y tenemos mucha confianza, y estd bueno, porque no Ssiempre se
encuentra esa posibilidad en los que tenés al lado (ML, entrevista 2,

. 16).

Este relato permite analizar la efectividad del programa de pasantias en términos de
fortalecimiento de los actores (varios de ellos ocupan luego posiciones importantes en sus lugares de
origen) y de las redes personales e institucionales. A su vez, estos colegas se transforman en su grupo
de consulta en el proceso posterior de elaboracion curricular.

Una cuestion importante a sefalar es que los aspectos valorados del programa por este actor no se
vinculan especificamente a la integracion de TIC en la escuela.

El entrevistado sefiala que los aportes principales que rescata estan vinculados con teméticas
como género, migracion, la cuestion cultural y, fundamentalmente, la experiencia de inmersion tanto
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real (por el hecho de viajar fuera del pais por un mes) como virtual (a través del uso que el programa
hizo del aula virtual y blogs durante el mes de estadia y el afio subsiguiente de seguimiento del
proyecto).

5.4. El discurso pedagogico oficial en las politicas curriculares para la Formacion
Docente a partir del 2007

La Ley de Educacion Nacional del afio 2006, en su articulo 76 establece que el Instituto Nacional
de Formacion Docente asumird la funcion de planificar y ejecutar politicas de articulacion del sistema
formador docente inicial y continua. Por otra parte, la ley homologa la formacién inicial de docentes
en cuatro afios para todos los profesorados, lo que marca la necesidad de un cambio curricular. Asi,
luego de un proceso de consulta en la mesa nacional de directores de educacion superior y del consejo
consultivo del INFD se aprueban en noviembre del 2007 el Plan Nacional de Formacion Docente
(Instituto Nacional de Formacion Docente, 2007b) y los Lineamientos Curriculares Nacionales para la
Formacion Docente (Instituto Nacional de Formacion Docente, 2007a).

En la seccién que sigue caracterizaremos estos documentos de modo general, resaltando los
problemas que se destacan y las estrategias que se proponen. Luego los analizaremos en relacion con
los sentidos que se atribuyen a las tecnologias de la informacion y la comunicacion en ellos.

54.1. Rasgos generales

5.4.1.1. El Plan Nacional de Formacion Docente

En el Plan Nacional de Formaciéon Docente se expresan con claridad las notas distintivas que
seflalamos en el periodo anterior. En su introduccion se acentta la referencia a la jerarquizacion, la
articulacion nacional de politicas y la participacion en la toma de decisiones. Se alude a un nuevo
vinculo politico entre la nacion y las provincias y a la construccion de consensos sobre las prioridades
de la formacién docente nacional. El Plan se organiza en tres areas estratégicas: desarrollo
institucional, desarrollo curricular y formacion continua y desarrollo profesional. Para cada una de
estas areas se caracterizan los principales problemas y las estrategias para resolverlos en el corto
(2007) y mediano plazo (2007- 2010).

La forma en que esta presentado el texto, asi como los recursos lingiiisticos utilizados, revisten
especial interés para nuestro trabajo. Si tomamos por ejemplo una de las paginas del documento
podemos identificar algunos rasgos que ya han sido analizados por otros autores en relacion con los
“textos de politicas” (Taylor, 2009).
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B ProBLEMA 1

Necesidad de organizadan del sistema

de formacion docente

Como resultado de la historia reciente, el
nivel superior carece de una identidad orgd-
nica consolidada y presenta una baja integra-
cidn como sistema. En cuanto a su identidad,
solo en 1988 fue creada la Direccion Nacional
de Nivel Superior, que dependia hasta enton-
ces administrativamente de la Direccion
Nacional de Ensefianza Media y Superior, en la
que ¢l nivel medio concentrd ¢ mayor peso
cuantitativo y ¢l dominio normativo. Sin
embargo, la creacidn de la Direceidn Nacional
de Nivel Superior no fue acompanada por un
desarrollo institucional especifico, mantenién-
dose un gran mimero de normativas del nivel
medio. Poco tiempo después, en 1994, la
abrupta transferencia de los servicios educati-
vos nacionales a las provincias, que no dispo-
nian de una estructura propia para la gestion
del nivel superior, aumento esta problemitica.
Diversos diagnosticos muestran una alta dife-
renciacion entre instituciones transferidas y
provinciales historicas, con normativas buro-
criticas y recursos diferenciales.

La baja consolidacion de la identidad del
nivel se acompand de uma débil integracion
como sistema, mostrando una alta fragmenta-
cion y un acumulado de instituciones educati-
vas de muy diverso perfil, con desigualdades de
recursos ¥ con programas de baja cohesion
entre si. Ello impidio el despegue y el desarrollo

institucional. La formacion docente inicial
TeqUieTe una mayor integracion con los progra-
masde formacion continua, articulacion y orga-
nizacion del Sistema. Las cuestiones prioritaras
S EXpresan en;

Necesidad de un ordenamiento politico y
administrativo que posibilite el fortaleci-
miento y desarrollo institucional integrade.

Insuficiente articulacion dentro del sistema
de formacion docente inicial y continua
entre los ISFD, las universidades y entre éstos
¥ las escuelas.

Necesidad de fortalecer alianzas y vinculos
con actores y sectores relacionados con la for-
macion docente.

Vacios de normativas apropiadas al nivel
superior y exceso de reglamentos administra-
tivos y burocriticos originados muchas veces
en normasde otros niveles educativos

EsTRATEGIA 1

Fortalecimiento de la identidad,

cohesion e integracion del sistema

de formacion docente

5S¢ busca la construccion de una visidn com-
partida de la identidad del nivel, superando la
tension instalada entre el peso de las tradicio-
nes de origen en el nivel secundario y el imagi-

Ilustracion 7: Plan Nacional de Formacion Docente

Una primera cuestion que llama la atencion
es el disefio grafico del documento, el uso de
colores, disefio en columnas, vifietas, etc
contrasta con el disefio de documentos de
periodos anteriores (por ejemplo los Contenidos
Basicos Comunes para la Formacion Docente).
Es un ejemplo de la adopcion paulatina por
parte de los gobiernos de  “géneros
esencialmente  promocionales”.  Fairclough
(2003) sostiene que a través de los géneros
promocionales se manejan las percepciones del
publico y se articulan e institucionalizan nuevos
discursos.

En segundo término vemos que el texto se
estructura de acuerdo al patréon problema —
solucion. En este sentido es un buen ejemplo de
un texto persuasivo ya que la solucion es la que
se plasma en el documento. En lugar de permitir
el didlogo, el texto se presenta como una serie
de enunciados declarativos: “la  baja
consolidacion de la identidad del nivel se
“Se busca la construccion de una vision

acompainio de una débil integracion como sistema”,
compartida de la identidad del nivel”. Existe un sentido de urgencia que demanda una respuesta que
se establece mediante el uso de verbos como “es nmecesario” y ‘“se requiere” (para expresar
necesidad).

El texto es directivo pero no esta claro a quiénes se dirige y quiénes son los responsables de
implementar los cambios. Esta es una caracteristica habitual en los documentos de politicas en los que
las fuentes de poder y autoridad suelen ser dificiles de identificar. Tampoco esta clara la autoria del
texto, solo hay una referencia inicial a un “proceso de construccion colectiva de consensos” y a su
aprobacion por parte del Consejo Federal de Educacion (Instituto Nacional de Formacion Docente,
2007b, p. 3).

En cuanto al contenido, en el area de Desarrollo Institucional se acentlia la fragmentacion como
problema y se la atribuye a las politicas que promovieron el discurso de la autonomia institucional en
un sistema fragil con instituciones debilitadas y carencia de recursos.

En el area de Desarrollo Curricular uno de los problemas que se acentia es la existencia de una
“homogeneidad burocratica para responder a las normas federales, pero una amplia heterogeneidad
y dispersion de planes de estudio” (Instituto Nacional de Formacidén Docente, 2007b, p. 26). A su vez
se propone que el desarrollo curricular no implica solo la elaboraciéon de planes de estudio sino
fundamentalmente la creacion de condiciones institucionales para el desarrollo del curriculum.
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En el area del Desarrollo Profesional Docente nuevamente la fragmentacion se plantea como el
problema central a resolver.

La Tabla 26 recupera la sintesis de los problemas y estrategias propuestos en cada area. Como
referencia para el analisis, resaltamos aquellos términos que son utilizados frecuentemente en el

documento:

Areas Problemas Estrategias
prioritarias
I. Desarrollo |Problema 1: Necesidad de organizacién Estrategia 1: Fortalecimiento de la Identidad,
institucional |del sistema de Formacion Docente cohesion e integracion del sistema de
formacién docente.
Problema 2: Necesidad de planificacion Estrategia 2: Fortalecimiento de la planificacion
del desarrollo del sistema y su oferta y del ordenamiento del sistema de formacion
docente
Problema 3: Necesidad de Estrategia 3: Fortalecimiento de la gestion del
fortalecimiento de la gestion del sistema |sistema de formacion docente y su desarrollo
Problema 4: Debilidades en la Estrategia 4: Fortalecimiento de la dinamica
organizacion y dinamica académica y organizacional de los ISFD que favorezca un
pedagogica de los ISFD buen ambiente de aprendizaje y desarrollo
formativo de los futuros docentes, y un trabajo
docente apropiado
Problema 5: Necesidad de fortalecer Estrategia 5: Estimulo a la eleccién y
politicas de apoyo estudiantil que permanencia en el estudio en carreras de
consideren el perfil y las necesidades de | formacion docente inicial y apoyo a la practica
los alumnos de las carreras de formacion | docente en residencias pedagogicas.
docente.
Il. Desarrollo |Problema 6: Fragmentacion y baja Estrategia 6: Acuerdos sobre desarrollo
curricular articulacion en el disefio de los planes de |curricular que aseguren el derecho a una
estudio formacion de calidad a todos los estudiantes,
con contenido nacional, jurisdiccional e
institucional, facilitando la articulacion entre
las carreras y la formacion general y especifica
Problema 7: Insuficiente desarrollo de Estrategia 7: Desarrollo de modalidades de
capacidades en la gestion del curriculo y | formacion que incorporen experiencias de
de nuevas modalidades pedagdgicas innovacion para la mejora de la enseiianza en
las escuelas, asi como el seguimiento y
monitoreo del curriculo
Problema 8: Necesidad de promover la Estrategia 8: Fortalecimiento del desarrollo de
investigacion y experimentacion investigaciones pedagogicas, sistematizacion y
pedagogica para el mejoramiento de las | publicacion de experiencias innovadoras
practicas docentes.
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Areas Problemas Estrategias
prioritarias
lll. Desarrollo |Problema 9: Fragmentacion y bajo Estrategia 9: Desarrollo de ofertas coordinadas
Profesional |impacto de las ofertas de formacion de formacion docente continua en las
Docente continua y desarrollo profesional jurisdicciones, que aseguren mayores grados de

profesionalidad y atiendan las necesidades del
sistema educativo, incluyendo modalidades
pedagogicas diversificadas y de impacto en las
escuelas

Problema 10: Necesidad de capacitacion |Estrategia 10: Desarrollo de ofertas de

para el mejoramiento de la gestion y las | capacitacion para la gestion institucional y de
practicas docentes en los institutos de renovacion pedagagica de la formacion de
formacion docente inicial formadores, afianzando innovaciones y redes
institucionales

Tabla 26: Plan Nacional de Formacion Docente 2007: sintesis de los problemas y estrategias.

Una ausencia notable en el contenido de este documento es la de ciertos términos dominantes en
el discurso de las reformas a nivel internacional. Tal como analiza Ball (2007), en este contexto
predominan una serie de términos claves provenientes del lenguaje empresarial que representan
nuevos modos de pensar en relacion con las escuelas y las universidades como organismos privados:

Key terms within the discourse recur - 'entrepreneurism’,
partnerships, companies, innovation, business, private, - and the
knowledge economy is very much in evidence. These words represent new
ways of thinking about education, new ways of acting and relating for
education workers. Schools and universities' exploit' their knowledge,

selling to generate 'surpluses. Success is meassured in terms of income
(Ball, 2007, p. 31).

Esta ausencia y la produccion de una retorica diferente son sefialadas por Dussel en relacion con
el Programa Conectar Igualdad, implementado a partir del 2010:

In that respect, the Argentinean program stands out as an example
of how local forces mobilize global vectors and artefacts in particular
ways, and connect them to local strategies and fields(Dussel, 2013, p.
n.d.).

5.4.1.2. Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacién Docente

Los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente se inscriben en este plan y
parten también en la introduccion de resaltar la problematica de la fragmentacion educativa. Se
proponen entonces como una herramienta para “fortalecer la integracion nacional del curriculo de
formacion docente apoyando la coherencia y calidad de las propuestas de formacion en todo el
territorio” (Instituto Nacional de Formacion Docente, 2007a, p. 11)
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Como se puede apreciar en la imagen, se mantiene un disefio comun en ambos documentos lo que
da idea de continuidad discursiva.

La particularidad en este caso es que cada uno de los parrafos se ha numerado. Este formato se
asemeja al de los géneros legales, en la forma de articulos de una ley, reglamento o convenio. No
puede afirmarse que ese haya sido al criterio, ya que no necesariamente un parrafo representa un
asunto sobre el que se produce una regulacién. Sin embargo el efecto de texto regulativo se ve

reforzado por el “articulado”.

L. Definicion y Alcance de los Lineamientos

=

Curriculares Nacionales

Los Lineamientos Curriculares Nacionales
constituyen el marco regulatorio y antici
patorio de los disefios curriculares jurisdic
cionales y las pricticas de formacién
docente inicial para los distintos niveles y
modalidades del Sistema Educativo Nacio-
nal. Como tal, los Lineamientos Curricula-
res Nacionales alcanzan a las distintas
jurisdicciones y, por ende, a los ISED
dependientes de alas propuestas de
formacion docente dependientes de las
universidades.

Para la definicion de estos Lineamientos
Curriculares, es importante desarrollar su
alcance y su papel en la integracion de los
distintos niveles de concrecion cumicular
en el pais y en las distintas instituciones.

. En primer término, es de amplio conoci-
miento que los disefos curriculares no
alcanzan por si mismos para sostener los
procesos y resultados de la formacion y

toria, muchos de los procesos de mejora
de los diseios curriculares que se han
restringido a operar cambios exclusiva

<]

°

=

mente en dicho dmbito han mostrado
esta evidencia.

En segundo término, seria conveniente que
Ia elaboracién y puesta en marcha de los
diserios curriculares sean articuladas con el
planeamiento de la oferta de formacion ini-
cial, es decir, evitar la simple traslacion de
un plan hacia otro, sin tener en cuenta la
prevision de necesidades de formacion
docente derivadas del plan de desarrollo del
sistema educativo en las distintas jurisdic-
ciones y delas demandas de la aplicacion de

la Ley de Educacion Nacional

Finalmente, el disefio y puesta en marcha
de las nuevas propuestas requiere, en para-
lelo, estimar las necesidades de asistencia
técnica y de capacitacion para su eficaz de-
sarrollo.

El documento aqui presentado se centra en
Lineamientos para la posterior elaboracion
de los disefios cumiculares, pero refiere
necesariamente a la on del desarrollo
curricular, apunta I para la caj
cion y recomienda cuestiones relativas a la
organizacion de la oferta de formacion. De
este modo, a lo largo de este documento se
incluyen las siguientes dimensiones:

Respecto del contenido, los Lineamientos
definen tres niveles de concrecion curricular: el
nacional, el jurisdiccional y el institucional. Y
fijan en el 20% de la carga horaria los margenes
de libertad de las instituciones en la definicion de
espacios curriculares.

Otro aspecto importante es que estos
lineamientos regulan tanto a los Institutos de
Formacion Docente, como a las universidades en
sus carreras de profesorado. Se propone
explicitamente que las universidades “deberdn
ajustar sus propuestas a los lineamientos
Curriculares Nacionales y considerar las

propuestas jurisdiccionales de su ambito de
actuacion (...) sus curriculos para la formacion

Ilustracion 8: Lineamientos Curriculares para la
Formacion Docente 2007

de profesores nos se circunscribiran a un
agregado final de materias pedagogicas”
(Instituto Nacional de Formacion Docente, 2007a, p. 22). Este parrafo marca nuevamente un modo de
relacion diferente con las universidades y un avance sobre la autonomia de las mismas.

En relacién con lo aprobado en la Ley, se define una duracion total minima 2600 horas,
organizadas en 4 afios de duracion en todas las carreras. En cuanto a la estructura se propone la
organizacion en tres campos de conocimiento: Formacion general (con un 25 a 35% de peso relativo)
la Formacion Especifica (con un 50 a 60%) y la Formacion en la Practica Profesional (15 a 25%).

En cuanto a la Formacion General, se habla de la necesidad de fortalecimiento y se propone como
problema principal la clasificacion y enmarcamiento débil que los espacios curriculares de este campo
tenian en los planes de estudio. Hasta la aprobacion de estos Lineamientos, los contenidos referidos a
este campo se encontraban desarrollados en espacios integrados, con denominaciones referidas a los
problemas que tratan y no a los marcos disciplinares (por ejemplo “sistema educativo”). Se realiza por
tanto una fuerte recomendacion de “volver a los marcos disciplinarios”. Estos argumentos son
desarrollados extensamente durante tres paginas del documento, lo que da cuenta de la importancia
asignada al tema.
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La Formacion Especifica incluye saberes vinculados a las disciplinas y las didacticas especificas;

las tecnologias de ensefianza y los sujetos de aprendizaje de cada nivel.

En relacién con la Formacion en la Practica Profesional también se enfatiza su importancia, la
necesidad de iniciarla al comienzo de la formacion y la de incrementarla progresivamente como eje

vertebrador del disefio curricular.

En consonancia con los ejes de la politica descriptos en el periodo 2004- 2007, las entrevistadas
resaltan una serie de rasgos de los lineamentos curriculares que podrian proponerse como sintesis del
analisis realizado: la importancia asignada a las practicas y la relacion entre practicas y formacion
pedagdgica, el énfasis en la formacion disciplinar con un caricter especifico para la formacion de
docentes, la aparicion de nuevas temadticas vinculadas con la ampliacion temporal de la formacion. En
palabras de una entrevistada que estuvo a cargo de la elaboracion del documento de recomendaciones

sobre TIC:
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Pero si apuntamos a lo central, existia un fuerte problema de
supervivencia de las formas curriculares “escolarizadas”, desprendidas
de estructuras muy rigidas y lineales. El otro tema era la relacion entre
las practicas y la formacion pedagogica y disciplinar, que si bien ya
habia intentado superar el paradigma de las practicas como instancia
final de caracter aplicacionista no terminaba de plasmar en alguna
estructura curricular coherente. Vuelve a aparecer fuertemente la
impronta de la necesidad de formar en las disciplinas pero desde la
ensefianza de las disciplinas y no intentado resolver la mala formacion
disciplinar brindada por la escuela secundaria. Se refuerza la idea de
que la Formacion Docente no deberia tener cardcter remedial sobre la
formacion anterior sino tener un perfil propio basado en la idea central
de la profesionalizacion.

La posibilidad extender la formacion a un afio mas permitio
incorporar ademds las nuevas temadticas derivadas de la nueva Ley de
Educacion Nacional, tales como la Educacion Ambiental, la Educacion
Sexual y las TIC. En los tres casos se identifica la necesidad de
especificidad del campo pero de tratamiento interdisciplinar, cuestion
que en los ‘90 se habia descartado dando centralidad a las disciplinas
tradicionales (DK, entrevista 1, p. 11y 12).

Las nuevas alfabetizaciones en el discurso pedagogico oficial del Instituto

Nacional de Formacion Docente

Tomamos aqui el conjunto de documentos oficiales producidos a partir de la sancion de la Ley
Nacional de Educacion 26.206 en el 2006, puntualizando el andlisis en el Plan Nacional de Formacion
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Docente, los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formacion Docente y las
Recomendaciones para la elaboracion de Disefios Curriculares del Profesorado de Educacion Primaria.

Sostendremos que en cada documento aparecen de diferentes modos al menos tres sentidos en
relacion con las tecnologias de la informacion y la comunicacion. Estos sentidos ya estan presentes en
la Ley Nacional de Educacion (Landau, Serra, & Gruschetsky, 2007):

. Como lenguaje: “Desarrollar las competencias necesarias para el manejo de los nuevos
lenguajes producidos por las tecnologias de la informacion y la comunicacién” (Ley de
Educacion Nacional, 2006, Titulo I, disposiciones generales, cap. II, art. 11 inciso m.).

*  Como saber o conocimiento que debe ser dominado por los alumnos del sistema educativo. Se
establece que estas tecnologias deben formar parte del curriculum escolar: “El acceso y
dominio de las tecnologias de la informaciéon y la comunicacion formaran parte de los
contenidos curriculares indispensables para la inclusion en la sociedad del conocimiento” (Ley
de Educacion Nacional, 2006, Titulo VI, La calidad de la educacion, Capitulo 11, articulo 88).

* Y como recurso para el acceso a otros contenidos, por ejemplo a través del reconocimiento de
Educ.ar como el organismo que “podra elaborar, desarrollar, contratar, administrar, calificar y
evaluar contenidos propios y de terceros que sean incluidos en el Portal Educativo, de acuerdo
con los lineamientos respectivos que apruebe su directorio y/o le instruya dicho Ministerio”
(Ley de Educacion Nacional, 2006. Titulo VII “Educacion, nuevas tecnologias y medios de
comunicacion”).

5.4.2.1. Las TIC en el Plan Nacional y en los Lineamientos para la Formacion
Docente

En el Plan Nacional de Formacion Docente encontramos dos sentidos principales: una referencia
amplia a los escenarios contemporaneos y la sociedad de la informacion y otra en la que predomina la
idea de recurso.

En la Introduccion se mencionan la sociedad de la informacion y del conocimiento y a nuevos
escenarios contemporaneos:

“Actualmente, la relevancia de la educacion se renueva en una
sociedad en la que la informacion y el conocimiento juegan un papel
significativo para el desemperio ciudadano y el acceso a las
oportunidades sociales y la calidad de vida.(...)

“Los nuevos escenarios contemporaneos demandan una formacion
inicial sustantiva y de calidad para toda la docencia y requieren un
desarrollo profesional permanente del profesorado ”(Instituto Nacional
de Formacion Docente, 2007a, p. 9).
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Vemos que aqui la preparacion para la sociedad de la informacion no refiere solamente a
preparacion para el mundo del trabajo (como en los CBC antes analizados) sino que el sentido se
amplia al desempefio ciudadano, las oportunidades sociales y la calidad de vida. Este rasgo que ya
encontramos presente en los documentos elaborados por especialistas no seria compartido con los
discursos internacionales predominantes en las politicas de integracion de tecnologias. Como analiza
Ball (2007) en relacion con el vinculo entre publico y privado a nivel internacional:

The discourse of privatisation and of 'the private' is ubiquitous in
education policy statements. It is persvasive, polymorphic and insidious.
Within this discourse, education is re-articulated as a resource for the
economy, that is productive, as income-generating and as commodity
(Ball, 2007, p. 30).

Sin embargo, en este periodo en Argentina parece predominar un discurso diferente en el que las
necesidades del mercado laboral no son los argumentos centrales.

Cuando analizamos el contenido del Plan encontramos que los términos usados para nombrar
estos temas son: recursos tecnoldgicos, tecnologias educativas, nuevas tecnologias y tecnologias de la
informacion y la comunicacion.

El uso del término “recursos tecnologicos” esta ligado a la dotacion de los mismos y aparece en el
area de Desarrollo Institucional. Esta claro aqui que el plan refiere a objetos materiales, aunque no
especifica cuales.

Areas Problemas Estrategias Plan 2007/2010
Desarrollo Problema 4: Debilidades en la | Estrategia 4: Fortalecimiento |Problema: Disparidad de
institucional organizacion y dinamica de la dinamica recursos. ..

Objetivo: 3. Incrementar la
dotacion de recursos...
Resultados: Ampliacion de las

organizacional...
“Para ello, se requiere
consenso para el

académica y pedagodgica de
los ISFD
“Las dificultades de

aprendizaje se expresan,
también, en la baja dotacion
de recursos académicos y

fortalecimiento interno de los
institutos, mejorando (...) los
recursos materiales, técnicos,

instituciones asistidas con la
dotacion de recursos
pedagogicos, fisicos y

tecnologicos, de tecnologicos.
conocimiento e informacion”.

(Pags. 22-23)

tecnoldgicos, en disparidad
de condiciones de
infraestructura...”(pag. 22)

Tabla 27: Fragmentos en los que se usa la expresion "recursos tecnologicos”.

La referencia a las “tecnologias educativas” esta presente en el area de desarrollo curricular y
aparece como problema: “La incorporacion de tecnologias educativas para ... la ensefianza en las
escuelas es muy escasa” (Instituto Nacional de Formacion Docente, 2007b, p. 27)

El término “nuevas tecnologias” esta ligado a aplicacion, uso e incorporacion y se encuentra
presente en el area de desarrollo profesional. Alli pueden distinguirse dos sentidos: el primero en el
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que las nuevas tecnologias son herramientas para ensefar y el segundo en el que son herramientas para
la gestion institucional. Alli también se hace referencia a la implementacion de una plataforma virtual:

desarrollo profesional

Areas Problemas Estrategias Plan 2007/2010
Desarrollo Problema 9: Fragmentacion y |Estrategia 9: Desarrollo de Problema: Falta de aplicacion
Profesional bajo impacto de las ofertas | ofertas coordinadas de de nuevas tecnologias en los
Docente de formacion continua y formacion docente continua | procesos de

“Asimismo, se requiere
promover la actualizacion en
los contenidos de las
disciplinas y sus didacticas y
la aplicacion de nuevas
tecnologias en los procesos
de ensehanza y aprendizaje.

(pag. 32)

ensefnanza-aprenidizaje.
Objetivo: 5. Afianzar el
dominio de las nuevas
tecnologias y su incorporacion
en los procesos de ensefanza
y aprendizaje.

Resultado: Consolidacion de
estrategias de formacion
continua que aseguren la
incorporacion de nuevas
tecnologias en la ensefanza.

Problema 10: Necesidad de
capacitacion para el
mejoramiento de la gestion y
las practicas docentes...

“la necesidad de afianzar el
dominio de tecnologias de la
informacion y de la
comunicacion en la formacion
docente inicial” (pag. 32)

Estrategia 10: Desarrollo de
ofertas de capacitacion para
la gestion institucional...
“La incorporacion de
equipamiento informatico a
los ISFD requerira de acciones
que garanticen la
actualizacion en el uso
profesional, pedagogico y
administrativo de las nuevas
tecnologias de informacion y
comunicacion.”(pag. 33)

Problema: Necesidad de
afianzar el dominio de TIC en
la formacion docente inicial
Objetivo: 4. Garantizar la
formacion y actualizacion en
el uso profesional, pedagogico
y administrativo de las
tecnologias de informacién y
comunicacion.

Resultado: Sistema de
informacioén continua para la
incorporacion de nuevas
tecnologias en la formacion
docente.

Desarrollo y funcionamiento
de plataforma virtual

Tabla 28: Fragmentos en los que se utiliza la expresion "nuevas tecnologias".

En los Lineamientos Curriculares Nacionales para la Formaciéon Docente Inicial los términos

elegidos para hacer referencia a estos temas son: recursos, nuevas tecnologias, tecnologias educativas,
nuevas tecnologias y tecnologias de la informacion y la comuicacion. Al igual que en el Plan estos
términos estan ligados a uso, aplicacion, excepto cuando remiten a un campo de conocimiento
(Tecnologias educativas, al mismo nivel que Didactica):
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Capitulo Il.
Niveles de
concrecion del
curriculo

I. La Docencia y su Formacion
“25.4. La docencia como practica centrada en la ensefanza implica capacidad para:
(...)

— reconocer y utilizar los recursos disponibles en la escuela para su
aprovechamiento en la ensenanza;

seleccionar y utilizar nuevas tecnologias de manera contextualizada;”

Capitulo IV:
Los Disefnos
Curriculares

2. Campos de conocimientos

30.2 Formacion especifica (50 a 60%): dirigida dirigida al estudio de la/s disciplina/s
especificas para la ensefanza en la especialidad en que se forma, la didactica y las
tecnologias educativas particulares, asi como las caracteristicas y necesidades de los
alumnos en los niveles individual y colectivo, en el nivel del sistema educativo,
especialidad o modalidad educativa para la que se forma”.

“43. Por otra parte, es necesario también que la Didactica General, las Nuevas
Tecnologias Educativas, y las Tecnologias de la Comunicacion y la Informacion sean
incorporadas en este campo de formacion general como parte esencial de la
formacion de la docencia, independientemente del nivel u objeto de estudio para el
cual se especialice. ” (pag. 35)

La formacion especifica

“47. Este campo curricular incluye los contenidos relativos a:

47.1. La/s disciplinas especificas de ensefanza (...)

47.2. Las didacticas y las tecnologias de enseiianza particulares.

47.3. Los sujetos de aprendizaje correspondientes a la formacion especifica”...

La formacion en la practica profesional:

“77. Asimismo, la incorporacion de las Nuevas Tecnologias Educativas y las Tecnologias
de la Comunicacion y la Informacién no puede reducirse a la anexion de una unidad
curricular referida a ellas en los disefos curriculares. Su apropiacion tendra que
facilitarse desde el uso que pueda hacerse de ellas en las actividades que se
desarrollen en los institutos y en las escuelas asociadas.”(pag. 46)

Capitulo V:
Organizacion y
Dindmica de
los Disefios

7. Disefo y flexibilidad de los disefos curriculares

“Actividades de estudio independiente: que faciliten el ritmo de avance de los
estudiantes, permitiendo el estudio de un tema de modo individual dentro del tiempo
de una asignatura, con una guia de trabajo y su correspondiente propuesta de

Curriculares |evaluacion. Para el tratamiento de este tipo de actividades, se recomienda utilizar las
nuevas tecnologias e la informacion y comunicacion disponibles en los institutos de
formacion docente. ”(pag. 55)
Tabla 29: Presencia de expresiones ligadas a la tematica en los lineamientos curriculares (2007)

En términos generales podemos decir que llama la atencion la ausencia de referencias a "nuevas
alfabetizaciones", “nuevos lenguajes”, “lenguaje audiovisual” y “medios de comunicacion”. Parece

predominar una

Las nuevas tecnologias educativas, tecnologias de la informacioén y la comunicacidon aparecen
predominantemente como medios para enseflar que deben ser "incorporados", "aplicados" a la
ensefianza. Esto podemos verlo tanto en el Plan de Formacidon en el que aparecen dos sentidos
inconexos: La sociedad de la informacion y la contemporaneidad y las tecnologias como medio para la
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ensefianza; como en los Lineamientos Curriculares, donde las capacidades que debe desarrollar el
docente son "seleccionar recursos, aplicar tecnologias”.

Es posible afirmar a partir de este analisis que las acciones vinculadas con el fortalecimiento de
los institutos y de los sujetos de la formacion parecen haber tenido una mirada mas amplia respecto de
¢éstas tematicas que las que efectivamente quedaron plasmadas en los documentos escritos en los que
predomina la vision instrumental ligada al uso de objetos tecnoldgicos y la aplicacion de tecnologias
entendidas como herramientas.

Respecto de la forma en que se propone la inclusion de estos temas en el curriculum, se enfatiza
que no deben estar aisladas en una asignatura. Sin embargo, la inica mencion explicita es en el campo
de la Formacion General en la que se promueve el tratamiento disciplinar de los contenidos. Resulta
sencillo aislar los fragmentos referidos a las “tecnologias” porque no estan fuertemente vinculados con
el resto de los contenidos.

5.4.2.2. Las recomendaciones para la elaboracion de Disefios Curriculares

Este documento (Ministerio de Educacion, 2009) provee un desarrollo més extenso de cada uno
de los campos de conocimiento propuestos por los Lineamientos. En él, las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (TIC) se encuentran en el marco del capitulo III: campo de la
formacion especifica, aunque en su interior se elaboran recomendaciones también para la formacion
general y para la practica.

Un aspecto clave de este documento, segtin la principal responsable de su elaboracion, es el de
haber instituido a las TIC como un espacio curricular especifico:

En las primeras, cabe senalar que la aprobacion de los NAP de
Educacion Tecnologica para el nivel primario en principio, habian
demarcado a mi juicio erroneamente el campo ya que excluyeron las
TICs o —lo que es peor- las relegaron a un punto especifico subsumido en
las tecnologias que recién se abordaban al finalizar la escuela primaria
con suerte. Con este mal antecedente, era dificil instalar una posicion
diferenciada desde los lineamientos curriculares para la Formacion
Docente (...)

En ese momento estimamos que lo mejor seria presentar el campo
de las TICs en coherencia con lo que postulaba la LEN, como un campo
propio. (...) y —en este sentido- la Prof. Vollmer no solo me dio absoluta
libertad para producir el documento de apoyo al desarrollo de los
lineamientos curriculares sino que me alento a sostener una posicion
consensuada pero clara al respecto (DK, entrevista 1, p. 6).

En este documento las TIC son definidas en sentido amplio como la integraciéon entre las
tecnologias informdticas y las mdas antiguas entre las que se incluye la telefonia y los medios
audiovisuales:
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De esta manera se arriba a un concepto de TIC de cardcter amplio,
que integra ambos tipos de tecnologias, potenciadas entre si por los
progresos que irrumpen cotidianamente tales como el fenomeno de los
teléfonos celulares, los recursos y medios audiovisuales que potencian la
ensefianza, la TV, etc (Ministerio de Educacion, 2009, p. 131)

Podria equipararse entonces la nocion de TIC sostenida por este documento con la idea de
“nuevos medios” sostenida por la perspectiva que denominamos ‘“nuevas alfabetizaciones”. Sin
embargo el desarrollo de los contenidos no parece orientarse tan claramente en ese sentido. Por
ejemplo, cuando se hace alusion a los propositos de las TIC en la formacion docente, se propone que
las TIC tienen incidencia en diversos planos en las instituciones educativas:

* sobre la gestion administrativa y el procesamiento de la informacion académica
y organizacional;

* sobre actividades formativas que trascienden el ambito de las aulas
presenciales, es decir el campo de lo “virtual”;

* sobre el desarrollo profesional de los docentes y la formacion en habilidades,
capacidades y

* sobre lo curricular, constituyéndose en un potencial objeto de
estudio sobre todo considerando su impacto sobre los fenomenos
de aprendizaje y enserianza (Ministerio de Educacion, 2009, p.
132).

En esta enumeracion los sentidos parecen orientarse mas claramente a las tecnologias de la
informacién, quedando relegados los aspectos relativos al trabajo con medios audiovisuales.

En los documentos analizados parece haber una reduccion de los significados propuestos en torno
a estas tematicas en los periodos previos al 2007. Si retomamos, por ejemplo, los méodulos del
postitulo de la ciudad de Buenos Aires, las discusiones sobre las alfabetizaciones mediaticas y las
bio-tecnologicas estan practicamente ausentes. Asi mismo, las discusiones sobre la contemporaneidad
y las identidades presentes en los seminarios y carreras de posgrado se ven limitadas en estos
documentos a referencias muy marginales.

5.5. Conclusiones del capitulo

En este capitulo hemos propuesto que los procesos de elaboracion del curriculum para la
formacion docente se definen en didlogo con reformas anteriores (fundamentalmente las reformas de
los 90), con las demandas de los actores de las jurisdicciones e institutos de formacion docente y con
algunas discusiones del campo de la produccion de conocimientos.
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5. Los procesos de recontextualizacion en el discurso pedagogico oficial a escala nacional

En relacion con las reformas anteriores es posible reconocer el dialogo entre los discursos de los
90 y los discursos actuales en:

* La oposicion a la idea de transformacion como cambio inaugural y el rescate de la experiencia
de actores de los institutos de formacion docente.

* El contraste entre la nocion de profesionalizacion y la de ampliacion del capital cultural a
través de ofertas de formacion de posgrado, de estancias en el extranjero y de seminarios de
discusion sobre temas de la contemporaneidad. Este contraste se acentlia al tener en cuenta
que la profesionalizacion era responsabilidad de los sujetos, mientras que la ampliacion del
capital cultural para a ser responsabilidad del estado como parte de programas de
fortalecimiento institucional.

* La diferencia entre la nociéon de autonomia ligada a la asuncion de responsabilidades por los
resultados a través de procesos de evaluacion y acreditacion con la generacion de procesos de
fortalecimiento institucional y los objetivos de jerarquizacion del nivel.

* La disparidad en el modo de relacion con los discursos expertos y con las universidades. Se
produce un movimiento de la legitimacion en el discurso académico a la legitimacion de las
experiencias y conocimientos de los actores de los institutos de formacion docente. Este
contraste muestra un cambio de relacion del Ministerio de Educacion con las universidades y
con la idea de autonomia universitaria que se visualiza en el requerimiento de concursar las
carreras de posgrado y en la regulacion de los planes de estudio de la formacion docente
universitaria.

* En relacion con las demandas de las jurisdicciones y de los institutos la necesidad de
reconstruir un lazo de confianza en las politicas del estado nacional y de desmoronar los
fantasmas de la acreditacion aparecen como fuertes condicionantes de las politicas propuestas.
Por otra parte los especialistas llamados al didlogo y la participacion son fundamentalmente
los que cada jurisdiccion decide y la mayor parte de ellos pertenece a institutos de formacion
docente.

* En el caso de Cordoba las politicas propuestas en el periodo entre 2004 y 2007 son vistas
como sefiales de un cambio en la relacion entre los institutos de formacion docente y el
gobierno nacional. Se perfilan actores que, fortalecidos a través de la participacion activa en
las acciones propuestas por la Direccidon Nacional, ocupan luego posiciones claves en la
Direccion Provincial del Nivel.

* Las discusiones propias del campo intelectual de la educacion ingresan indirectamente en los
procesos de elaboracion del curriculum, a través de especialistas con una doble inscripcion
institucional y, fundamentalmente a través de los especialistas convocados para las carreras de
especializacion y para los seminarios. Alli aparecen discusiones en relacion con la
contemporaneidad y las nuevas alfabetizaciones que, aunque no necesariamente se plasman en
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los lineamientos curriculares son parte de los procesos formativos de los sujetos que definiran
los disefios curriculares en las jurisdicciones. En este caso resulta central la intervencion de
profesionales de la FLACSO, particularmente la figura de Inés Dussel, que traen al pais
discusiones internacionales sobre la pedagogia de las imagenes y la educacién en medios. En
este sentido, los seminarios y las carreras de posgrado promovidas entre 2004 y 2007 se
habrian configurado como espacios de produccion intelectual novedosos en relacion con las
nuevas alfabetizaciones.

En relacion con lo curricular, la comparacion entre los Contenidos Basicos Comunes y los nuevos
lineamientos curriculares no muestra grandes distancias en el modo en el que se definen las
tecnologias educativas y las TIC. Muchos de los temas presentes en el bloque trasversal de los CBC y
en el bloque tecnologia educativa estan también presentes en los nuevos lineamientos. Sin embargo la
discusion sobre las TIC cobra una relevancia particular debido a la regulacion que promueve su
inclusion como espacio curricular especifico, mientras que la transversalidad en los CBC de los 90
invisibilizaba esos contenidos.

El analisis de los lineamientos curriculares del 2007 muestra un predominio del tratamiento de la
informacion por sobre los aspectos comunicacionales. Los temas de la contemporaneidad presentes en
los seminarios y en las especializaciones, no se reflejan en el documento que parece enfatizar los
sentidos mas instrumentales del uso de tecnologias. Aparecen asi dos sentidos inconexos: el
tratamiento de la contemporaneidad desde una perspectiva culturalista y el uso de las TIC como una
herramienta para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. En el analisis de los documentos curriculares
oficiales del 2007 es posible hablar de una reduccién de los sentidos anticipados en el periodo anterior.

Las recomendaciones publicadas en el 2009 amplian la nociéon de TIC enfatizando los usos
pedagdgicos por sobre el aprendizaje de herramientas, aunque los aspectos mas ligados a lo
audiovisual y el andlisis de los medios contintia teniendo poca relevancia.

Sin embargo en las jurisdicciones se producen recontextualizaciones que incorporan tematicas
que no estan explicitas en los documentos nacionales. Estas tematicas aparecen como resultado de la
participacion de los responsables de la elaboracion del curriculum en acciones propuestas por el
Ministerio en el periodo 2004 — 2007 y de vinculos directos que se establecen con académicos y
responsables de otras jurisdicciones.

En términos generales, es posible afirmar que la inclusion del tratamiento de las nuevas
alfabetizaciones en la formacion docente no es justificado en relacion con las demandas del mercado
como en otras experiencias del plano internacional. La centralidad del Estado en la formacion de
maestros marca una posicion diferente a la de otros paises en la relacion publico — privado en las
politicas de integracion de TIC.
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6. Conclusiones generales

6. CONCLUSIONES GENERALES

La tematica general de este trabajo se inscribi6 en el analisis de los procesos de reforma de la
formacion docente y del lugar que las tecnologias educativas asumen en esos procesos. Como
propusimos en la introduccion, esta investigacion se orientd en relacion con el objetivo general de
describir la produccion de discurso pedagdgico referido a las nuevas alfabetizaciones en las politicas
curriculares elaboradas entre 2007 y 2010 para la formacién docente inicial de maestros en Argentina.
A modo de cierre, revisamos los objetivos especificos que nos propusimos al inicio del proyecto y
resumimos las conclusiones generales a las que arribamos. A continuacion proponemos algunos
interrogantes que quedan abiertos y que podrian dar continuidad a este proyecto. Finalmente,
reflexionamos sobre los principales aprendizajes surgidos del proceso de investigacion, contrastando,
los supuestos y expectativas iniciales con aquello que fue posible construir durante el proceso de
trabajo.

6.1. Resultados

Como primer objetivo especifico, nos planteamos el estudio de las perspectivas tedricas
predominantes sobre las nuevas alfabetizaciones en el campo intelectual de la educacion en el nivel
internacional. Este examen, llevado a cabo a través del analisis de publicaciones cientificas, permitio
-en primer lugar- construir una serie de dimensiones y categorias que constituyeron la base para la
identificacion de las perspectivas tedricas. Las perspectivas se definieron asi en relacion con la manera
en que considera cada una de ellas su objeto de conocimiento, como es nombrado y definido, cuéles
son los modos legitimos de conocer que proponen y quiénes son los representantes. Debido a las
particularidades del campo intelectual de la educacion en relacion con otros campos intelectuales
(Bernstein, 1993), fue importante estudiar también con qué objetivos cada uno de estos enfoques
propone la integracion de las nuevas alfabetizaciones en los sistemas educativos.

Encontramos en un principio cuatro perspectivas que llamamos “nuevas alfabetizaciones”,
“educacion en nuevos medios”, “uso de tecnologias para la ensefianza y el aprendizaje” y “brecha
digital”. Las cartografiamos y posicionamos en mapas mostrando las relaciones dentro de y entre cada
una de ellas en relacion con los agentes que las producen y legitiman. El andlisis de los argumentos
centrales de cada una y de los mapas construidos nos permitié6 preguntarnos sobre la forma de la
estructura de conocimiento en términos de Bernstein (1999) y de investigaciones posteriores
(Czerniewicz, 2010; Maton, 2007; Moore & Maton, 2001). El didlogo entre esos antecedentes y
nuestro trabajo nos llevo a concluir que en el periodo analizado el campo estudiado presenta las
caracteristicas de una estructura de conocimiento horizontal. Es decir, consiste en una serie de
lenguajes especializados con modos de interrogacidn y criterios para la construccion y circulacion de
conocimientos especializados: los mapas muestran un campo disperso en el que es posible reconocer
nucleos distinguibles unos de otros. En este sentido, encontramos dos lenguajes especializados en las
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cuatro perspectivas descriptas: por un lado el lenguaje de las “nuevas alfabetizaciones™y la “educacion
en medios” y por otro lado el lenguaje del “uso de tecnologias en educacion”. Estos lenguajes no
serian facilmente traducibles entre si y poseerian sus propios criterios de legitimacion de textos. Los
hablantes de cada lenguaje son también especializados: no es posible identificar referentes que
trasciendan a cada uno de ellos.

El segundo objetivo especifico proponia comprender las relaciones entre los discursos
predominantes en el plano internacional y las relocalizaciones realizadas por las politicas curriculares
nacionales en Argentina. El estudio del campo intelectual de la educacion en Argentina nos llevo a
reflexionar sobre la inadecuacion de pretender realizar un analisis unidireccional en términos de qué
elementos del campo de la produccion de discursos internacional son seleccionados y recolocados en
la escala nacional y luego en el discurso pedagogico oficial. Lo que encontramos en Argentina es un
complejo escenario en el que los contextos se definen y modifican mutuamente con una presencia
fuerte del Estado y de ciertos organismos internacionales como configuradores de la agenda de
produccién intelectual nacional. Es decir, la relacion entre la produccioén discursiva sobre nuevas
alfabetizaciones y su recontextualizacion necesita ser analizada en diferentes niveles de accion
institucional con tensiones y contradicciones (Popkewitz, 1991). En este sentido fue crucial la
definicion del Estado como "entidad plural, multiforme y también multidimensional, definida por
practicas sociales de intervencion, situadas en el tiempo y en el espacio —es decir en una trayectoria y
dentro de una cultura que le confiere sentido” (Popkewitz, 1994, citado por Abratte, 2008)

En términos generales, afirmamos que la inclusion del tratamiento de las nuevas alfabetizaciones
en la formaciéon docente no es justificado en relacion con las demandas del mercado como en otras
experiencias del plano internacional. La centralidad del Estado en la formacion de maestros marca una
posicion diferente a la de otros paises en la relacion publico — privado en las politicas de integracion
de TIC. En este escenario, los discursos reformistas del periodo estudiado se definen por oposicion con
las reformas realizadas en los 90. Esta oposicion se visualiza en los argumentos que se sostienen en
torno a la profesionalizacion, la autonomia de las instituciones, el caracter inaugural de la reforma y el
papel que se asigna a los expertos y a las universidades.

En contraposicion con la nocion de profesionalizacion omnipresente en los discursos de los 90 y
en el contexto internacional (Popkewitz, 2009; Popkewitz & Pereyra, 1994) las politicas que
estudiamos sostienen la idea de ampliacion del capital cultural de los formadores de docentes y los
estudiantes. En el marco de esta ampliacion, las nuevas alfabetizaciones ingresan como parte de las
discusiones sobre el mundo contemporaneo en pasantias al extranjero y carreras y seminarios de
formacion de posgrado en el periodo 2004 — 2007. En este mismo sentido, se contrapone la nocion de
autonomia ligada a la asuncion de responsabilidades por los resultados con la generacion de procesos
de fortalecimiento institucional y los objetivos de jerarquizacion del nivel. La idea de fortalecimiento
institucional y de responsabilidad del Estado son ejes centrales de esta politica. A su vez, se produce
un movimiento desde la legitimacion en el discurso académico a la legitimacion de las experiencias y
conocimientos de los actores de los institutos de formacion docente.

Un tercer objetivo que nos propusimos fue el de reconstruir el proceso de constitucion de espacios
curriculares vinculados con las nuevas alfabetizaciones en la formacion docente inicial de maestros en
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Argentina. Respecto de este objetivo, nos interesa resaltar la diversidad y multiplicidad como notas
distintivas de este proceso de constitucion. Son actores centrales de la definicion de este espacio
curricular los representantes de los institutos de formacion docente que se vieron fortalecidos por las
politicas previas a la elaboracion curricular (2004 — 2007). Las discusiones propias del campo
intelectual de la educacion ingresan indirectamente en los procesos de elaboracion del curriculum, a
través de especialistas con una doble inscripcion institucional y, fundamentalmente a través de los
especialistas convocados para las carreras de especializacion y para los seminarios. En este sentido, es
importante subrayar el peso de las politicas desarrolladas en el periodo 2004 — 2007 que, si bien no
tienen entre sus objetivos el cambio curricular, configuran un escenario para la elaboracion del plan de
estudio nacional y su desarrollo en las jurisdicciones diferente al de los afios 90.

Otro aspecto que merece ser mencionado en este proceso es la visibilidad que le otorga a los
contenidos vinculados con las nuevas alfabetizaciones su constituciéon como espacio curricular en el
plan de estudios. En el disefio curricular previo el caracter transversal de éstos contenidos invisibiliza
su inclusion en la formacion, mientras que la decision de crear un espacio curricular especifico genera
movimientos y preguntas en términos de quiénes seran los responsables de su ensefianza, cuél es la
mejor denominacion del espacio curricular, qué conocimientos se incluiran y cuales no.

En ultimo término, nos propusimos describir y analizar los conocimientos vinculados con las
nuevas alfabetizaciones en los disefios curriculares de la formacion docente inicial elaborados a partir
de la sancion de la Ley Nacional de Educacion. El analisis de los disefios curriculares del 2007 revela
dos sentidos aparentemente inconexos otorgados a los contenidos vinculados con las nuevas
alfabetizaciones. Por un lado, el tratamiento de la contemporaneidad desde una perspectiva culturalista
y por otro, el uso de las TIC como una herramienta para mejorar la ensefianza y el aprendizaje. El
sentido vinculado al tratamiento de la contemporaneidad predomina en las politicas previas a la
elaboracion curricular, sin embargo en el analisis de los documentos curriculares muestra un
predominio del tratamiento de la informacion por sobre los aspectos comunicacionales. Es posible
hablar de una reduccién de los sentidos anticipados en el periodo anterior: los temas de Ia
contemporaneidad presentes en los seminarios y en las especializaciones, no se reflejan en el
documento que parece enfatizar los significados mas instrumentales del uso de tecnologias. Las
recomendaciones publicadas en el 2009 amplian la nocion de TIC enfatizando los usos pedagdgicos
por sobre el aprendizaje de herramientas, aunque los aspectos mas ligados a lo audiovisual y el analisis
de los medios contintia teniendo poca relevancia. Por otra parte, en las jurisdicciones se producen
recontextualizaciones que incorporan tematicas que no estan explicitas en los documentos nacionales.
Estas tematicas aparecen como resultado de la participacion de los responsables de la elaboracion del
curriculum en acciones propuestas por el Ministerio en el periodo 2004 — 2007 y de vinculos directos
que se establecen con académicos y responsables de otras jurisdicciones. Es decir, el andlisis de los
diferentes textos muestra la convivencia de distintas perspectivas en relacion con la inclusion de los
nuevos contenidos. La ambigiiedad propia de este tipo de textos da lugar a reinterpretaciones en las
jurisdicciones. Estas resignificaciones pueden comprenderse en relacion con las biografias de los
actores que intervienen en el proceso de desarrollo curricular en las que, como sefialamos, las politicas
de fortalecimiento cobran una relevancia particular.

183



Joel Armando

6.2. Interrogantes

El desarrollo de la tesis requirio una serie de recortes para la construccion de una problematica
abarcable en un trabajo de esta envergadura. En este sentido, no fue posible abordar algunas preguntas
que surgieron en el proceso. Quisiéramos esbozarlas aqui a modo de preguntas que pueden guiar la
continuidad de este trabajo.

En términos del estudio de las politicas del periodo 2004 — 2010 es posible extender el analisis
realizado incorporando la investigacion en profundidad de los procesos de elaboracion curricular en
las jurisdicciones. Un analisis comparativo de lo sucedido en dos jurisdicciones como Coérdoba y
Buenos Aires que definieron sus disefios en periodos diferentes puede aportar informacion valiosa en
relacion con el papel del Estado nacional y los diversos actores locales. En este sentido, las entrevistas
realizadas en la jurisdiccion Cordoba podrian ser complementadas con las de otros sujetos
participantes de los procesos de formacion desarrollados entre 2004 y 2007 como modo de ampliar el
analisis en relacion con la centralidad que tuvieron estas politicas. En particular, en la jurisdiccion
Cordoba se produce un proceso novedoso ligado a la conformacion de una direccion de nivel superior
encargada de la formacion docente. En las entrevistas realizadas encontramos material interesante para
estudiar este momento fundacional, pero profundizar en esa via de analisis nos hubiera desviado de los
objetivos propuestos.

Por otro lado, el recorte de un periodo determinado requiri6 un esfuerzo de analisis historico
acotado al tiempo de desarrollo de las politicas objeto de estudio. Sin embargo, el escenario en
relacion con la integracion de tecnologias educativas en el sistema educativo argentino se vio
radicalmente transformado a partir de la implementacion del Programa Conectar Igualdad.
Consideramos que un analisis del impacto de este programa en la formaciéon docente puede verse
enriquecido si se toma en consideracion el modo en que las politicas desarrolladas entre 2004 y 2010
configuraron el escenario particular en el que el programa se desarrolla.

Otro conjunto de preguntas se abren en relacion con el desarrollo de este curriculum en los
espacios institucionales y 4ulicos. Este trabajo se restringi6 a los procesos de produccion del discurso
pedagogico y su recontextualizacion en los disefios curriculares, sin embargo la preguntas por las
particulares relocalizaciones y transformaciones que los mismos sufren en los institutos de formacion
docente son ineludibles: ;Quiénes son los sujetos que asumen la ensefanza de estos nuevos espacios
curriculares? ;Qué traducciones realizan? ;A qué textos recurren para realizar estas traducciones?
(Qué papel tienen las trayectorias de los profesores en estos procesos? ;Qué papel juega la institucion?
(Como los espacios (en términos arquitectonicos y de infraestrutura) de los institutos condicionan el
desarrollo del curriculum? Este conjunto de interrogantes o algunos de ellos pueden constituir nuevas
vias de investigacion en relacion con la problematica definida.

Finalmente, creemos que el trabajo abre algunos interrogantes metodoldgicos que hemos
esbozado en el transcurso de este texto y quisiéramos resefiar aqui.

En primer término nos hemos preguntado sobre las posibilidades y los limites que presenta la
visualizacion grafica de la informacion. Consideramos que los mapas que construimos ofrecieron una
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herramienta valiosa no s6lo para mostrar las relaciones que encontramos en el estudio de los textos, si
no también -y fundamentalmente- para hacerlas visibles para nosotras mismas. En este sentido, la
seleccion de ciertos modos de visualizacion hecha luz sobre ciertos aspectos y, por tanto, oscurece
otros. Una via interesante de continuidad de este trabajo seria la de explorar mayor cantidad de
representaciones graficas ampliando la informacion disponible en la base de datos. La comparacion de
la informacion provista por diferentes modos de representacion puede generar nuevas reflexiones
sobre el objeto de estudio pero también sobre el modo de representacion elegido.

En este mismo sentido, decidimos en el transcurso del trabajo no incluir la exploracion estadistica
de la base de datos a través del analisis de conglomerados. La duda principal se vinculd con tratar
como informacion primaria al resultado del analisis cualitativo realizado. Creemos que una ampliacion
de la informacion incluida en la base de datos permitiria realizar un andlisis de conglomerado a partir
de datos primarios y que éste podria complementar el analisis realizado en un trabajo posterior.

6.3. Aprendizajes

Mas alla de los resultados generados por este trabajo, quisiéramos enfatizar dos aspectos que
constituyeron aprendizajes valiosos en nuestra experiencia. Por una parte, la importancia de realizar
una mirada historica sobre un proceso de reforma local y por otra, el valor de combinar el analisis en
profundidad y extension en el tratamiento de la informacion.

Al inicio de esta tesis planteabamos como uno de sus propositos el de contribuir a la
reintroduccion de la dimension politica en los trabajos vinculados con la tecnologia educativa. En
nuestro trabajo, tanto la mirada histérica como el analisis profundo de los procesos locales — mas alla
del supuesto cardcter global de las reformas- resultaron centrales para comprender los procesos
politicos involucrados.

La comparacion con procesos previos de reforma de la formacion docente en Argentina nos
permitio comprender las politicas estudiadas como estrategias del estado para regular su propia
legitimidad, aumentando la gobernabilidad del conjunto social y de los individuos (Abratte, 2008). Si
bien, esta definicion era parte de nuestro enfoque teorico inicial, fue posible estudiar una reforma
educativa que modifica aspectos claves de la formacion docente. Popkewitz y Pereyra (1994)
proponen que la titulacion de los profesores, las categorias de investigacion y los conceptos que
subyacen en la profesionalizacion de la ensefianza son ejemplos de mecanismos que canalizan el
pensamiento y el comportamiento en el marco de las reformas. Encontramos que esta reforma
introduce modificaciones en cada uno de estos aspectos: modifica la titulacion de los profesores,
moviliza la introduccién de nuevas tematicas de investigacion y formacion de posgrado, y propone una
nueva definicidon de profesionalizacion. Ademas, plantea estos cambios en escala nacional, forzando a
las jurisdicciones a adecuarse a ellos. Sin embargo, se propone a si misma en términos histéricos como
una reforma “no inaugural” y consensuada, generando estrategias para legitimarse en un terreno de
desconfianza generado por politicas anteriores. Fue posible entonces en este proceso estudiar las
estrategias del Estado como agente privilegiado en la configuracion del discurso pedagogico oficial, en
el marco de complejos procesos de asignacion de sentidos en los que intervienen multiples agentes.
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En esta misma direccion, este trabajo se proponia colaborar en la realizacion de un analisis
comparativo de las reformas que reconociera la diversidad de los procesos involucrados en
contraposicion con la exaltacion del caracter global de las reformas. El analisis de los procesos de
formulacién de politicas y la presencia -o la ausencia- de discursos predominantes en el plano
internacional nos permitié6 comprender, como en este caso particular el Estado nacional ocupa un lugar
central en la formulacion de politicas y genera estrategias para incorporar a distintos actores
otorgandoles cuotas de poder diferenciadas. Fue importante entender que no se trataba de la aplicacion
lineal de una politica de caracter global ni de la mera regionalizacion de discursos dominantes en el
plano internacional sino de la produccion de discursos originales que recuperan otros discursos
selectivamente y crean sentidos propios. En este proceso de reelaboracion la comprension del papel
que tuvieron los actores de las jurisdicciones y la importancia de las relaciones interpersonales fue
central para el analisis. Asimismo, el analisis de qué organismos internacionales dialogan con los
responsables de la reforma, en qué espacios y a través de qué estrategias constituyd un aprendizaje
central que permitio dar textura en un caso particular al papel que algunos de estos organismos tienen
en la formulacién de politicas en Latinoamérica.

Otro aprendizaje particularmente valioso resulté de la posibilidad de combinar el analisis de datos
en profundidad y extension. Si bien la disponibilidad de informacion es creciente y existen cada vez
mas modos automaticos de analizar gran cantidad de datos, consideramos que la creacion de una base
de datos propia constituydé uno de los aportes centrales de este estudio. En contraposicion con la
informacion provista, por ejemplo, por servicios como Google Scholar el disefio de una base de datos
que incorpora especificamente la informacion vinculada con las preguntas de investigacion y que
puede ser modificada de acuerdo a nuevos objetivos, otorga la flexibilidad que requiere un proceso de
sucesivas aproximaciones al objeto de analisis. Asi, si bien la estructura de la base de datos fue
resultado del primer proceso de andlisis de textos, los subsiguientes andlisis de textos se vieron
modificados en relacién con la informacion que la base de datos proveia y a su vez esto requirid
nuevas adaptaciones en ella.

Comenzamos este trabajo diciendo que escribir sobre el pasado es un intento, consciente o no, de
crear un futuro posible. Por ello, quizas la dificultad mas grande en este proceso haya sido la de hacer
un esfuerzo permanente de comprension y de escucha, explicitando y suspendiendo al mismo tiempo
nuestra posicion como actores y el deseo de intervencion en los procesos estudiados. Este esfuerzo nos
llevdo a dejarnos sorprender y discutir con los datos que construiamos, a descartar ideas e
interpretaciones atractivas, a desandar caminos y desechar muchos resultados a pesar del tiempo
invertido en obtenerlos. Es decir, probablemente el aprendizaje mas importante de esta tesis esté
constituido por todo aquello que no quedo escrito en esta version final.
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8. ANEXOS

8.1. Primeras categorias analiticas: Las tecnologias y la alfabetizacion como ejes
ordenadores

Presentamos aqui las primeras categorias de analisis que construimos en la etapa inicial de trabajo
tedrico y entrevistas exploratorias. En esta etapa, desarrollamos también los primeros mapas como
forma de explicitar el conocimiento que teniamos en ese momento. Si bien las categorias fueron
desarrolladas en el analisis del campo intelectual de la educacion, conformaron un punto inicial para el
analisis de documentos curriculares tanto en la escala internacional como nacional. Como resultado
del analisis, las mismas fueron reelaboradas y el resultado de la reformulacién se presenta en los
capitulos siguientes.

Los argumentos considerados centrales fueron aquellos que giraban en torno a los conceptos de
alfabetizacion y de tecnologias.

8.1.1. La alfabetizacion

El término “alfabetizacion” aparece muchas veces como sindénimo de curriculum basico, es decir
abarca los contenidos considerados valiosos para la inclusion de las personas en una sociedad. Sin
embargo, esta extension hace que su significado sea cada vez menos preciso y que incluya a su vez un
abanico de sentidos en él.

Consideramos por tanto, que es posible proponer como uno de los criterios de organizacion la
manera en que se entiende la alfabetizacion, agrupando los sentidos de este “abanico”en dos polos
principales: aquellos en los que predomina una definicion restringida de la alfabetizacion y aquellos
en los que se enfatiza una definicion amplia de la misma.

Bawden (2003), recuperando los trabajos de McGarry propone que la alfabetizacion siempre ha
tenido un sentido dual:

el término alfabetizacion siempre ha tenido (al menos) una
naturaleza dual” "El concepto de alfabetizacion va mds alld de la pura
capacidad de leer y escribir, siempre ha significado la capacidad de leer,
escribir, y entender. (...)

Durante la mayor parte de los siglos en que el término se ha usado,
éste ha significado ser bien educado, estar bien instruido, y versado en
literatura y en las ‘letras’ (...). Mas recientemente, se ha tomado un
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significado mas prosaico, el de ser capaz de utilizar la informacion de
manera eficaz, a partir del material escrito (el matiz de ‘competencia’de
las definiciones iniciales) (McGarry, citado por Bawden, 2003: 365)

Entonces los sentidos restringido y amplio han estado presentes en el tiempo en los matices de las
distintas definiciones de alfabetizacion.

En sentido restringido la alfabetizacion fue definida como la capacidad de codificar y descifrar
un texto (en principio escrito, pero luego fue ampliada a otras modalidades textuales) vinculada con el
dominio de un cierto lenguaje (entendido como c6digo).

Estar alfabetizado en los trabajos que se ubican en este polo puede definirse muchas veces a
través de un listado en términos de tareas, demostraciones de competencias, codificaciones de
operaciones especificas, en definitiva como la “capacidad de ejecutar algo”.

Los trabajos que entienden la alfabetizacion en sentido amplio en general estdin mas preocupados
por los significados y comprenden el lenguaje en un sentido mas complejo. Es decir estar alfabetizado
se relaciona con la capacidad de interpretar y producir mensajes adecuados a la situacion en contextos
especificos y, por tanto, no es posible separar los textos de las practicas sociales en las que se
inscriben. Se incluirian aqui una amplia gama de definiciones de alfabetizacion (Green, 1997; Street,
1993; Gee, 2005), pero lo comun a ellas es que la misma se entiende en un sentido fuerte (Street,
1993). Por ejemplo Green (1997) propone un modelo en el cual la alfabetizacion estd conformada por
tres dimensiones entrelazadas: la operacional, la cultural y la practica”?. Como ejemplo de este
enfoque, en lo referido a nuevas alfabetizaciones Gutierrez Martin (2003) define “alfabetizacion
multiple” en un sentido similar:

Utilizamos la expresion alfabetizacion multiple para resaltar las
diferentes dimensiones de esa capacitacion, y consideramos necesario
poner de manifiesto la amplitud del término alfabetizacion para dejar
claro que con ella no nos referimos simplemente al tradicional saber leer
y escribir, sino a las destrezas conocimientos y aptitudes necesarias para
vivir plenamente en sociedad y procurar un mundo mejor. (Gutierrez
Martin, 2003)

8.1.2. Las tecnologias digitales

Las definiciones en relacion con las llamadas “tecnologias de la informacién y la comunicacion”,

LIS

“tecnologias digitales”, “nuevos medios” son también diversas y polisémicas, al punto que es dificil
encontrar un modo de nombrarlas. No pretendemos aqui elaborar una definicion, sino tratar de

2 Recuperamos aqui la resefia que realizan Lankshear y Knobel (2008), en la cual analizan el modo en que la

“alfabetizacion” fue ampliando su alcance en las utlimas décadas y cobrando relevancia como problematica
tanto en ambitos politicos como académicos.
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encontrar algunos énfasis en el modo en que los trabajos resefiados definen a las tecnologias digitales
que permitan luego agruparlos.

Proponemos las tecnologias digitales de la informacion, los medios de comunicacién y los
nuevos medios de comunicacion como titulos que, vinculados con tradiciones disciplinares y
académicas permitirian describir los sentidos predominantes que los autores asignan a estas nuevas
tecnologias en los trabajos resenados.

Incluimos bajo el titulo tecnologias digitales de la informacion a aquellos trabajos cuyo énfasis
en la definicion estd vinculado con las tecnologias como herramientas para el tratamiento de la
informacion.

Recuperamos aqui la critica propuesta por Burbules (2001) a la idea de "tecnologias de la
informacion". La misma se estructura en dos sentidos: por un lado cuestiona la idea de tecnologias
como conjunto de herramientas que las personas "usan" para determinados fines. La idea de
herramienta presupone que no hay transformaciones de los sujetos y las practicas cuando se las usa y
que el fin esta predeterminado en el instrumento. Por otra parte el autor cuestiona el lugar central que
ocupa la informacién en la caracterizacion de estas nuevas tecnologias para la educacion. El mismo
olvida a la comunicacion como un proceso central, vinculado con las practicas sociales.

Bajo el titulo medios de comunicacién, agrupamos los trabajos que ponen el énfasis en los
medios masivos y que se han desarrollado en la conjuncion de la educacion y la comunicacion como
disciplinas. En esta linea se inscribirian por ejemplo aquellos provenientes de la Educacion en Medios
Audiovisuales (Aparici, 1993; Buckingham, 2005; Ferrés, 1994; Masterman, 1993), disciplina
reconocida en ambitos académicos y con presencia como asignatura en el curriculum escolar de
diversos paises™.

Bajo el titulo nuevos medios de comunicacion ubicamos los trabajos que ponen el énfasis en los
aspectos sociales y culturales de las tecnologias y analizan la convergencia de las tecnologias
informatica y mediatica refiriéndose a los “nuevos medios de comunicacion” (Gitelman, 2006;
Manovich, 2006). Estos enfoques subrayan el caracter de entorno comunicativo de las tecnologias (no
solo de herramienta de procesamiento de informacion) y las definen como intrinsecamente sociales
(Buckingham, 2008; Jenkins, 2008; Lankshear & Knobel, 2006; Snyder, 2004)

Al cruzar los criterios: concepto de alfabetizacion y concepto de tecnologias organizamos
esquematicamente los trabajos resefiados en seis “versiones de las nuevas alfabetizaciones” que
caracterizamos tratando de identificar aquello que cada enfoque considera como rasgos constitutivos
de lo “nuevo”.

La Ilustracion 9 muestra el modo en que estas versiones se superponen y vinculan entre si. Luego
presentamos muy sintéticamente algunas caracteristicas de cada una de las perspectivas™.

3 Una interesante resefia de los paradigmas por los que paso esta disciplina hasta los afios noventa puede

encontrarse en Masterman (1993)
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Ilustracion 9: Primeras perspectivas identificadas

La version restringida de la alfabetizacion en tecnologias de la informacién(a) vincula lo
“nuevo” primordialmente con la novedad de las herramientas. Es decir no habria nada
cualitativamente distinto en el tipo de tareas a desarrollar sino que las tareas cambiarian en la medida
que aparecen nuevas tecnologias (entendidas como herramientas).

La version amplia de alfabetizacion en tecnologias de la informacion (b), mantiene la
preponderancia de la informacion y del tratamiento de la informacion en la definicion de
alfabetizacion digital. No obstante, estas competencias no son meramente "operativas"o "técnicas", el
alfabetismo digital implica "dominar ideas, no tecleos". Lo nuevo en estas versiones parece enfocarse
en la capacidad de utilizar adecuadamente la tecnologia digital y las redes para resolver problemas y
desenvolverse en la llamada sociedad de la informacion.

En la version restringida de las alfabetizaciones mediaticas (c¢) ubicamos trabajos cuyo énfasis
esta puesto en la lectura critica de los los medios masivos de comunicacion, con el fin de develar lo
que “estd detras” y crear receptores criticos. La version restringida de estos trabajos se centra en la
critica ideoldgica de los contenidos (explicitos e implicitos) de los mensajes de los medios.

En la version amplia de las alfabetizaciones mediaticas (d), la alfabetizacion se refiere no so6lo
a la capacidad de leer el contenido implicito en los mensajes mediaticos sino también de interpretar y
producir objetos mediaticos en relaciébn con cuatro conceptos: la “produccidon”, el “lenguaje”, las
“audiencias” y las “representaciones”. Lo nuevo de las “nuevas alfabetizaciones” en estos trabajos se
expresa principalmente en la comprension de los productos mediaticos en su integridad y la

> Para un andlisis mas detallado se puede consultar (Armando, 2010).
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conviccion de la necesidad de ensefar a interpretar y producir sus mensajes teniendo en cuenta sus
caracteristicas especificas.

La version restringida de la educacion en nuevos medios(e) estd muy proxima a la version
restringida de las tecnologias de la informacion, sélo que aqui las tecnologias son vistas también como
herramientas para la comunicacion. Se integran las redes sociales, el chat, incluso los programas de
edicion de video, imagenes y sonidos, como contenidos a ensefiar, pero estos continian viéndose como
herramientas y la alfabetizacion se centra en procedimientos técnicos y en habilidades especificas.

La version amplia de la educacién en nuevos medios(f) entiende a las “nuevas
alfabetizaciones”como centrales para una participacion civica, econdmica y personal completa en la
comunidad mundial. Para ellos las nuevas alfabetizaciones cambian rapidamente en relacion con el
cambio tecnologico y son multiples, multimodales y multifacéticas. Por lo tanto se benefician del
analisis desde multiples puntos de vista y del estudio interdisciplinario.

La Ilustracion 10 muestra de forma sintética la manera en que cada una de las versiones entendia
los rasgos distintivos de las nuevas alfabetizaciones.

Medios de
comunicacion

d) Produccion, el

c) Critica (ideoldgica) )
de los medios lenguaje, las
masivos de

representaciones y
comunicacion

‘ las audiencias.
e) Aprender a usar f) Multimodalidad,

i

v Confluencia:

: . Nuevos

herramientas de remix, Cultura medios

informacioén y colaborativa, A

comunicacion Cultura participativa

a) Preparar la usar las b) Aprender a buscar,

nuevas herramientas seleccionar, tratar

y aplicaciones informacion. i

Resolver problemas Tecnologias

digitales
(informacion)

- >

Alfabetizacion sentido Alfabetizacion
restringido sentido amplio

Ilustracion 10: Argumentos de las primeras perspectivas identificadas

Esta primera representacion permiti6 identificar argumentos centrales sobre la alfabetizacion y las
tecnologias y mostrar esquematicamente relaciones y solapamientos entre distintas versiones. A su
vez, posibilito identificar algunos de los autores vinculados con cada version.
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8.2. Esquema de andlisis de textos, basado en Fairclough (2003, 2010)

Cadenas de género
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=tipos de géneros | ocembedded”
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razén

Accién y relacién social __Género ) causal /_consecuencia
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Ilustracion 11: Esquema de analisis de textos

8.3. Entrevistas

Incluimos aqui los guiones de entrevistas en las diferentes escalas y un ejemplo de transcripcion
de entrevista:

8.3.1. Entrevistas en la Jurisdiccion Cordoba

8.3.1.1. Guiodn de entrevista GE (Universidad Nacional de Cordoba, Argentina)

Categorias Preguntas

PRESENTACION Presentacion de la tesis.
...Yo estoy estudiando particularmente el periodo de conformacion del INFD y de
produccion de los lineamientos curriculares tanto desde el INFD como el proceso
posterior en las provincias (2007, 2008, 2009)...

TRAYECTORIA ;Cuales eran tus funciones en ese momento?

¢{Cual fue tu intervencion en el proceso de elaboracion de los lineamientos
curriculares? (Ubicarme temporalmente)

;Como fue tu participacion en el proceso de creacion del INFD?
EL PROCESO DE REFORMA

Los actores DENTRO DE LA DGES: ;Quiénes intervienen en la elaboracion del disefio? ;Quiénes
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EL DISENO CURRICULAR

8. Anexos

Preguntas

son las personas que lo lideran o tomas decisiones centrales?

FUERA ;Quiénes fuera del Ministerio eran actores centrales? Qué relaciones entre
los equipos ministeriales y la universidad? Relaciones con otros académicos

;Quiénes eran en ese momento personas con las que dialogabas y considerabas
palabra autorizada (o las lecturas)

;Coémo fue la relacion con los equipos de los ministerios de las provincias? (En la
elaboracion del documento del INFD y en la “bajada”a las provincias)

;Qué actores centrales aparecian en Nacion?

;Cual era el diagnostico que se hacia en ese momento de los problemas en la
formacion docente?

;Cual era la evaluacion que se hacia?

;Qué principios orientadores se definian?
;Qué cercanias y distancias con el equipo del INFD?

Marcas propias de CBA

LAS TIC EN LA REFORMA
CURRICULAR

OTROS ENTREVISTADOS

;Cuales eran las discusiones respecto de la inclusion de las TIC en el curriculum?

(Recordar planteo de Juan transversal o en una materia, formacion general o
especializada, si “instrumental”o sobre la contemporaneidad)

;Quiénes eran palabras autorizadas en este sentido? ;Quienes estaban cerca para
ser consultados?;Quiénes dentro de la DGES?

;Como era tu vinculo con el tema qué cuestiones veias?

;A quién mas considera que deberia entrevistar? ;Por qué?

8.3.1.2. Guidn entrevista JA (Universidad Nacional de Coérdoba, Argentina)

Categorias Guion de entrevista
PRESENTACION
TRAYECTORIA Sus funciones y su historia en relacion con estos temas:

;Cual es su relacion con los institutos de Formacion Docente de Cordoba y con la
DGES?

¢{Cuadl fue su intervencion en el proceso de cambio de los disefios curriculares de la
formacion docente en Cordoba?

EL PROCESO DE REFORMA

Los actores

¢Como describirias el proceso de reforma?

(quiénes intervienen?

jquiénes son las personas que lo lideran o tomas decisiones centrales?

La relacion nacion -
provincias

;Como son los procesos?

¢Hay equipos? ;Como estan conformados? Explicar el funcionamiento de esos
equipos

203




Joel Armando

Categorias Guion de entrevista
Relaciones con la ;Como interviene la universidad en el proceso?
universidad

;Hay una convocatoria formal? ;Como se convoca?

¢A quiénes se convoca?

;Qué relaciones entre los equipos ministeriales y la universidad?

;Como surge el programa de articulacion?

Relaciones con otros académicos

;Qué relaciones entre ellos y académicos de Buenos Aires?

;Qué lecturas, modelos? ;Hacia donde se miraba?

La DGES y el INFD ;Qué relaciones con equipos ministeriales de otras provincias y del INFD?

;Como fue el vinculo con el INFD? ;Como llegaban los lineamientos? ;En qué
ambitos se discutian?

;Como llegan los aportes de las provincias al INFD?
EL DISENO CURRICULAR Sobre el DISENO CURRICULAR

;Qué principios orientadores?

;Como se compartieron esos principios con los equipos?

;Cual es tu opinion general del disefo final?

OTROS ENTREVISTADOS ¢A quién mas considera que deberia entrevistar? ;Por qué?

8.3.1.3. Guidn de entrevista LP (Direccion General de Educacion Superior, Cordoba,

Argentina)
Categorias Preguntas
PRESENTACION Yo estoy estudiando particularmente el periodo de conformacion del INFD y de
produccion de los lineamientos curriculares tanto desde el INFD como el proceso
posterior en las provincias (2007, 2008, 2009)
TRAYECTORIA :Me podrias contar brevemente tu trayectoria, como llegas a esta direccion?

;Cuales eran tus funciones en ese momento? (2007, 2008, 2009)

;Cual fue tu intervencion en el proceso de elaboracion de los lineamientos
curriculares? (Ubicarme temporalmente)

iMe podrias comentar como fue tu participacion en la creacion de la DGES? ;y en
el proceso de creacion del INFD?

EL PROCESO DE REFORMA

Los actores DENTRO DE LA DGES: ;Quiénes intervienen en la elaboracion del diseio? ;Quiénes
son las personas que lo lideran o tomas decisiones centrales? (recordar la
elaboracion del curriculum y la conformacion de la DGES como procesos paralelos)

FUERA De LA DGES ;Quiénes fuera del Ministerio eran actores centrales?

La relacion nacion - ;Qué relaciones entre equipos ministeriales de otras provincias (Buenos Aires)?

provincias ;Como fue la relacion con los equipos de los ministerios de las provincias? (En la
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Categorias

Preguntas

elaboracion del documento del INFD y en la “bajada”a las provincias)

;Qué estrategias del INFD para “traccionar”a las provincias (disparidad entre
jurisdicciones)

;Qué actores centrales aparecian en Nacion?

Relaciones con la
universidad

;Qué relaciones entre los equipos ministeriales y la universidad? Relaciones con
otros académicos

EL DISENO CURRICULAR

;Cual era el diagnostico que se hacia en ese momento de los problemas en la
formacion docente?

JQUE SE RECUPERABA DE LAS TRANSFORMACIONES ANTERIORES? (referencia a
“recorridos formativos” en documento)

;Qué principios orientadores se definian?

;Qué cercanias y distancias con el equipo del INFD? ;Qué “marcas distintivas” en
Cordoba?

LAS TIC EN EL
CURRICULUM

;Cuales eran las discusiones respecto de la inclusion de las TIC en el curriculum?
(Recordar planteo de JP sobre si transversal o en una materia, sobre formacion
general o especializada, si “instrumental”o sobre la contemporaneidad)

;Quiénes eran palabras autorizadas en este sentido? ;Quienes estaban cerca para
ser consultados?

;Quiénes dentro de la DGES?

¢Como era tu vinculo con el tema (desde antes, como docente, directora, qué
cuestiones veias?

OTROS ENTREVISTADOS

¢A quién mas considera que deberia entrevistar? ;Por qué?

8.3.1.4. Guidn de entrevista ML (Direccion General de Educacion Superior, Cordoba,

Argentina)
Categorias Preguntas
TRAYECTORIA De la entrevista anterior nos quedoé pendiente saber ;Como llegas a la DGES?

Contame un poco sobre la pasantia en Espana

¢Cémo es tu relacion con LP y ID?

Yo estoy estudiando particularmente el periodo de conformacion del INFD y
;Cuales eran tus funciones en ese momento?

¢Cual fue tu intervencion en el proceso de elaboracion de los lineamientos
curriculares? (Ubicarme temporalmente)

EL PROCESO DE REFORMA

Los actores

DENTRO DE LA DGES: ;Como es tu participacion en el proceso?

;Como estaba formado el equipo?

FUERA ;Quiénes en el INFD eran actores centrales? Qué relaciones con otros
equipos ministeriales y la universidad?
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Categorias

Preguntas

Relaciones con otros académicos

;Quiénes eran en ese momento personas con las que dialogabas y considerabas
palabra autorizada (o las lecturas)

;Con qué documentos trabajabas? ;Qué referencias? Algo que hayas encontrado y
hayas dicho “esto” sirve...

Lugar de las AV en el proceso de elaboracion y consulta

La relacion nacion -
provincias

¢Como fue la relacion con los equipos de los ministerios de las provincias? (En la
elaboracion del documento del INFD y en la “bajada”a las provincias)

;Qué actores centrales aparecian en Nacion?

EL DISENO CURRICULAR

;Cual era el diagnostico que se hacia en ese momento de los problemas en la
formacion docente?

Vos venias trabajando en esto, ;cuales eran tus ideas sobre lo que era importante
para la formacion docente, qué problemas veias?

¢(Cuales fueron para vos lineas claras, cosas que tenian que estar, cosas no
negociables?

;Qué principios orientadores se definian?

;Qué cercanias y distancias con el equipo del INFD?

Creo que Cordoba tiene aspectos que son propios e innovadores y que aportaron al
resto del pais, ;lo ves asi? ;cuales te parece que son?;Como se les ocurrieron?

Preguntar por los CAIE si no sale espontaneamente.

LAS TIC EN EL
CURRICULUM

;Cuales eran las discusiones respecto de la inclusion de las TIC en el curriculum?

;Como evaluas el disefio que quedd?

;Qué le cambiarias o qué cosas sentis que no pudieron quedar? ;Por qué razones?

;Qué problemas ves en la implementacion? ;Qué logros? jimprevistos?

;Qué consideras que deberia saber un maestro, mas alla de los espacios
curriculares de los que estuviste a cargo?

OTROS ENTREVISTADOS

¢A quién mas considera que deberia entrevistar? ;Por qué?

8.3.2. Entrevistas en la escala nacional

8.3.2.1. Guiodn de entrevista ID (FLACSO, Argentina)

Categorias

Preguntas

TRAYECTORIA

creo que la produccion de la flacso en general y la tuya en particular es clave en
la definicion de los contenidos de la formacion docente en estos temas, por eso
queria conversar un poco con vos sobre dos cuestiones.

;Como llegas a trabajar en estos temas?

icomo llegas a trabajar los temas que trabajas ahora?

scuales son tus lecturas?
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scuales de esas discusiones pensas que es importante incluir en la formacion
docente?

icon quienes conversas sobre estas cuestiones?

con quienes discutis, qué producciones te parece que no son relevantes o que
limitan?

FLACSO en la elaboracion
del curriculum

;como son los vinculos de flacso con las politicas que produce el infod?

¢y los documentos curriculares nacionales, y en las provincias?

:Sos consultada en la elaboracion del curriculum? ;quienes te consultan? ;Como?

El documento curricular de buenos aires se anticipa al nacional... jconocés como
quedo formulado? ;Participaste de algin modo de la elaboracion?

OTRAS POLITICAS/
EXPERIENCIAS

;Qué otras politicas de formacion te parecen relevantes?

¢Como se vincula el cambio curricular con el trabajo de los CAIE? ;Cémo es tu
participacion alli?

;Qué otras experiencias te parecen relevantes? (Si no lo menciona preguntar por
FOPIIE.

OTROS ENTREVISTADOS

¢A quién mas considera que deberia entrevistar? ;Por qué?

8.3.2.2. Guidn de entrevista MD y AM (Ministerio de Educacion, Argentina)

Categorias

Preguntas

TRAYECTORIA

;Me podrias contar brevemente tu trayectoria, como llegas a esta oficina?

Yo estoy estudiando particularmente el periodo de conformacion del INFD y de
produccion de los lineamientos curriculares tanto desde el INFD como el proceso
posterior en las provincias (2007, 2008, 2009) ;Cuales eran tus funciones en ese
momento?

;Cual fue tu intervencion en el proceso de creacion del Instituto?

;Y de elaboracion de los lineamientos curriculares?

Y en el proceso de acompanamiento a las provincias para su produccion de
disefos curriculares?

EL PROCESO DE REFORMA

DENTRO DEL INFD: ;Quiénes intervienen en la elaboracion del Plan Nacional y los
lineamientos? ;Quiénes son las personas que lo lideran o tomas decisiones
centrales?

Los actores

FUERA DEL INFD ;Quiénes fuera del Ministerio eran actores centrales?

;las universidades? ;Cuales? ;OEI? ;UNESCO? ;Flacso? ;Personas particulares de esas
organizaciones?

(Equipos ministeriales de provincias (Buenos Aires)?

(Equipos conformados por gente de la Universidad (por ejemplo los equipos de las
especializaciones)?

;Qué académicos eran “palabra auitorizada” sobre formacion docente? ;Cuales
eran las referencias?
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La relacion nacion -
provincias

;Como fue la relacion con los equipos de los ministerios de las provincias? (En la
elaboracion del documento del INFD y en la “bajada”a las provincias)

;Qué actores centrales aparecian desde las provincias?

EL PLAN NACIONAL DE
FORMACION DOCENTE Y
LOS LINEAMIENTOS
CURRICULARES

;Cual era el diagndstico que se hacia en ese momento de los problemas en la
formacion docente?

;Cual era la evaluacion que se hacia de las reformas de los 90?

;Qué principios orientadores se definian?

;Como se compartieron esos principios con los equipos provinciales?

OTRAS POLITICAS

Fue un periodo de fuerte transformacion del sistema de formacién docente ;Qué
otras estrategias politicas acompanaron a la curricular?

LAS TIC EN EL

;Cuales eran las discusiones respecto de la inclusion de las TIC en el curriculum?

CURRICULUM

OTROS ENTREVISTADOS

;Quiénes eran palabras autorizadas en este sentido?

(Quienes estaban cerca para ser consultados?

;Quiénes dentro del INFD?

¢A quién mas considera que deberia entrevistar? ;Por qué?

8.3.2.3. Guiodn de entrevista DK (Ministerio de Educacion, Argentina)

Categorias

Preguntas

TRAYECTORIA

iMe podrias contar brevemente tu trayectoria, como llegas a participar en la
elaboracion de los documentos curriculares para la formacion docente?

Yo estoy estudiando particularmente el periodo de conformacion del INFD y de
produccion de los lineamientos curriculares tanto desde el INFD como el proceso
posterior en las provincias (2007, 2008, 2009) ;Cuales eran tus funciones en ese
momento?

;Cual fue tu intervencion en el proceso de creacion del Instituto? ;Y de
elaboracion de los lineamientos curriculares? ;Y en el proceso de acompafiamiento
a las provincias para su produccion de disenos curriculares?

EL PROCESO DE REFORMA

Los actores

DENTRO DEL Ministerio: ;Quiénes intervienen en la elaboracion del Plan Nacional y
los lineamientos? ;Quiénes son las personas que lo lideran o tomas decisiones
centrales?

FUERA DEL Ministerio: ;Quiénes fuera del Ministerio eran actores centrales?

;las universidades? ;Cuales? ;OEI? ;UNESCO? ;Flacso? ;Personas particulares de esas
organizaciones? ;Equipos ministeriales de provincias (Buenos Aires)? ;Equipos
conformados por gente de la Universidad?

;Qué académicos eran “palabra auitorizada” sobre formacion docente? ;Cuales
eran las referencias?

;Como fue la relacion con los equipos de los ministerios de las provincias? (En la
elaboracion del documento del INFD y en la “bajada”a las provincias)

La relacion nacion -
provincias

;Qué actores centrales aparecian desde las provincias?
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Categorias Preguntas

EL PLAN NACIONAL DE ;Cual era el diagnostico que se hacia en ese momento de los problemas en la
FORMACION DOCENTE Y | formacién docente? ;Cual era la evaluacion que se hacia de las reformas de los 90?

LOS LINEAMIENTOS ¢Qué principios orientadores se definian?

CURRICULARES -

;Como se compartieron esos principios con los equipos provinciales?
LAS TIC EN EL ;Cuales eran las discusiones respecto de la inclusion de las TIC en el curriculum?
CURRICULUM

;Quiénes eran palabras autorizadas en este sentido? ;Quienes estaban cerca para
ser consultados?

;Quiénes dentro del INFD?

Tuviste un lugar protagonico en la elaboracion de la seccion del documento
dedicada a TIC, ;Como evaluas el disefo que quedd? ;Qué le cambiarias o qué
cosas sentis que no pudieron quedar? ;Por qué razones?

;Qué problemas ves en la implementacion? ;Qué logros? ;imprevistos?

OTROS ENTREVISTADOS ¢A quién mas considera que deberia entrevistar? ;Por qué?

8.3.3. Guion entrevistas escala internacional

Entrevistas exploratorias realizadas en UK en la etapa inicial de la tesis.

8.3.3.1. Guiodn entrevista YG (Brighton University, UK)

What do you think about the proposed research?

Can you suggest any bibliography?

Do you know of any similar or related studies being undertaken?

Can you offer any methodological guidance?

Dimensions of analysis

Guidelines for the analysis of documents

Techniques for document analysis (software, codification, etc)

Since the focus of the research is policymaking, do you think that unofficial documents should be included in
the analysis? Can you suggest likely sources of such unofficial documents?

Biographies of teachers may not be very useful for research on the political process of curriculum building.
How do you think that biographical interviews with the political actors may help the research? Do you have
any suggestions on how to frame such interviews?

Do you think the concept of “middle ground” between curricular theory and practice could be useful to
approach local process of curricular definition?

What do you think about traditions (utilitarian, academicist and pedagogical) in relationship with this work?
The field(s) of reference of those contents is undefined...

9. What are your personal opinions on the way the curricula for teacher's education in these areas are being
built in the United Kingdom?
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8.3.3.2. Guiodn entrevista DB y RF (Institute of Education, University of London)

Do you think is there an opposition between some groups which are respectively working in digital literacy
and media literacy?

Do you recognize different perspectives in UK in those subjects?

Are you familiar with the curriculum of teachers training in UK? What is your opinion about the selected
contents?

Are you familiar with the standards in ICT for teachers education? What is your opinion?

If you'd need to identify researchers working in those subjects, who would you mention?

8.34. Ejemplo de una transcripcion de entrevista

Entrevista a ML

(Segunda Entrevista) - Septiembre 2012

Realizada en Facultad de Filosofia y Humanidades. Universidad Nacional de Cordoba
Duracion 1h 58min

(Luego de unos minutos de charla informal, le consulto sobre la posibilidad de grabar y comienza
el didlogo transcrito a continuacion)

Joel: yo estoy estudiando el proceso de creacion del curriculum docente, desde la creacion del
Infod, y como en Cordoba se crea el disefio provincial. Estoy estudiando y analizando los contenidos
que terminan siendo incluidos. Me quedan algunas preguntas del ultimo tramo de tu biografia y me
gustaria charlar més sobre lo que fue el disefio de elaboracion de Cordoba y tus opiniones sobre el
disefio y la implementacion, entonces de la parte biografica me faltaria ;Como llegés a la direccion
general de educacion superior? Porque habiamos llegado a tu actividad como profe...

ML.: cuando se crea la Direccion General de Educacion Superior, que fue justo con el cambio de
gestion, y asume LP en la direccion, yo estaba trabajando en el Simén Bolivar, yo venia trabajando
desde hacia varios afios con la preocupacion de las tecnologias, ya a esa altura habia hecho la pasantia
en Espafia, previo a la pasantia yo habia empezado con la implementacion de aulas virtuales en mis
clases, habia hecho el ciclo como facilitador TIC y me hice cargo del nodo virtual del Simén Bolivar,
mi trabajo era hacer que los colegas fueran conociendo el recurso, entonces yo habia empezado a
trabajar con una de las materias que yo tenia, uno de los trabajos con los alumnos era: ;Qué
significaban estos espacios virtuales? ;Qué funcion podian cumplir? Especialmente en la formacion
presencial, ;qué cosas habia que pensar con un dispositivo mediado por esta tecnologia? Y como
trabajo en el taller era, trabajar en conjunto con algiin profesor suyo, de la carrera y tratar de disefiar y
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empezar el desarrollo de un aula virtual para la catedra de ese profesor, ese taller era de una materia
mia, computacion aplicada. Entonces trabajaban por grupos, por ejemplo, se asociaban a la profesora
de algebra, entonces trabajaban con esa profe para tratar de disefiarle un aula virtual, entonces eso era
muy rico, porque aprendian ellos acerca de como implementar un aula virtual en serio, y ademas la
profe se acercaba al recurso. Obviamente la primera tendencia era digitalizar las guias de trabajo
practico y la bibliografia y después nos preguntamos ;Cual es la diferencia entre esto y tenerlo en la
fotocopiadora? Eso fue en 2007 y 2008, yo tenia algunas horas en el instituto y otras horas en
comision, entonces en 2008 desarrollé ese proyecto. En ese contexto yo estaba muy metido en el
trabajo con TICs y muchos colegas tenian referencias mias respecto de este tema. Yo le escribo a LP
por un problema que teniamos con el programa “elegir la docencia”, entonces LP me convoca a una
reuniéon por ese tema, y cuando ella comenta esto a su equipo, surge la propuesta del equipo para
convocarme en el area TICs, en realidad se construy6 de cero, porque en el mismo equipo, la idea era
tener alguien para consultarle, y LP tenia la idea de desarrollar una instancia de comunicacion mediada
por estas tecnologias con los institutos, no existia todavia la idea de que pudiéramos tener un nodo,
porque eso fue una propuesta mia posterior, LP tenia la idea de hacer una pagina web, una aula de
noticias, que mantuviera una comunicacion mas fluida con los directores. ..

Joel: esa fue la primer demanda que tuviste vos, que no estaba vincula al desarrollo del
curriculum todavia...

ML. no, porque todavia no habian aparecido las recomendaciones, entonces todavia no existia esa
perspectiva de que iba a entrar con tanta fuerza el tema TICs, por eso te digo que mi lugar en el equipo
se fue construyendo...

Joel. en ese momento, el curso de facilitador TICs del Infod ;Qué contenidos tenia
principalmente?

ML.: los mismos que ahora, se trabaja en una primera etapa en cuestiones de reflexion, sobre qué
implica el recurso como complementario de la formacidn presencial, lo que es trabajar en un foro, y en
la segunda etapa se trabaja sobre el disefio de un aula, sin demasiada profundidad sobre las cuestiones
de administracion del campus, lo cual implicé que a los facilitadores les costara empezar con la
implementacion del campus. Cuando yo empecé con la de Simén Bolivar, me di cuenta que tenia que
sentarme con el manual, probar, generar estrategias, algunos trucos de como organizarse en el trabajo
de campus, y todo eso no estaba incluido en el curso, se lo propuse al Infod, y el Infod, en el 2009,
propuso un curso especifico de administracion de campus virtual, después hizo otro de administracion
de sitio web y lo propuso para aquellos facilitadores TICs, que estuviesen trabajando en desarrollo de
aulas. Entonces, LP me convoca para que resolviéramos el tema de como “elegir la docencia”, y como
avanzar en la solucion de ese problema, que basicamente, tenia que ver con el pago de becas, y ahi, en
la misma reunidn, ella me dice si no podia trabajar en esta misma linea dentro de la direccion, al
principio yo no tenia claro, que era integrando el equipo técnico, o que era haciendo alguna otra cosa,
lo tinico claro era que habia que trabajar con TICs. Yo acepté y a partir de ahi, empezamos con el
trabajo en el campus, empezamos con las reuniones del equipo asesor, y ahi, a las pocas semanas,
aparecieron los documentos para los disefios curriculares de Infod, y LP me pidié que me hiciera cargo
de mirar la linea TICs ahi, que participara en las reuniones nacionales...
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Joel: ahi estaban los lincamientos ;y ya estaban las recomendaciones?

ML: hay varios documentos, porque estan por campos, y uno especial para TICs, porque la idea
era que no estaba en ningin campo, pero estaba en todos, las reuniones nacionales se organizaban por
campo, la formacion general, el campo de la practica, la formacion orientada. ..

Joel: y aparte los TICs...eso me habia contado JP, porque no sabian donde...

ML.: en realidad, no era que no sabian, no podemos hacer que lo traten como un tema mas de cada
campo, porque necesitamos un tratamiento mas especializado. ..

Joel: ese discurso estaba claro en el Infod, no es que estaban discutiendo...

ML.: si, si. Estaba la decision explicita de generar un documento aparte, en ese documento se dice
que la inclusion las TICs sea transversal, con presencia en la trama curricular, ademas existia una
persona en particular del equipo asesor, DK. Todas las reuniones sobre este tema fueron con ella, y con
los otros dos referentes de otras provincias que participAbamos en el area, éramos una micro
comision...

Joel: porque las otras provincias no tenian referentes. ..

ML.: no, pero eso cambié mucho y con conectar igualdad explot6. Cuando yo pedi el nodo para le
direccion superior, y el Infod pensé que seria interesante que todas las direcciones tuvieran, y en
principio no habia en las direcciones nadie que pudiera interesarse en trabajar el tema, no tenian
referentes en el area.

Joel jte acordas quienes eran los otros dos o de que provincias?

ML. si, habia una compafiera de Rio Negro, y que era una de las hizo la pasantia en Malaga y un
colega de Jujuy, que en realidad venia mas con la idea de defender el espacio de educacion
tecnologica, que no iba a estar en los disefios, como que no estuvo después. Ademas se sumaron por
ratos, alguien de Buenos Aires...

Joel: porque lo que me contaron es que ciudad de Buenos Aires no participo mucho de todo el
proceso, por cuestiones politicas...

ML: y pcia de Buenos Aires ya habia definido su curriculum, asi que tampoco...DK, justamente
venia de liderar un proyecto en ciudad de Buenos Aires, habia sido removida de ese lugar. Eso después
cambio mucho, porque se fueron integrando las direcciones, yo he colaborado con referentes de otras
provincias que estaban armando sus nodos.

Joel: {Qué fueron facilitadores TICs de algun instituto o no?

ML.: no, porque en general lo que desarrollaron la mayoria de las direcciones, fue el sitio web, no
sé si existe alguna que esté usando el campus como lo usamos nosotros. Entonces se hacia cargo
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alguien del equipo asesor. Ahora con conectar igualdad, se hizo explicito y se generaron las
condiciones para que la direccion convocara a alguien especificamente para trabajar con esto,
aprovechando las lineas del Infod, los tiene como referentes. Lo que sucede es que no en todas las
jurisdicciones el referente de conectar igualdad, trabaja con la direccion superior. A veces es alguien
convocado por la jurisdiccion, o por la direccion de educacion superior, para trabajar en ese programa,
pero no integra. ..

Joel ;vos la conocias a LP de antes?

LP: si, yo la conozco a LP en una reunion del programa “renovacion pedagogica de la formacion
docente”, (interrupcion) ese programa lo venia coordinando MD , y teniamos seminarios, que tenian
una parte de trabajo en comisiones, una parte de conferencias, eso fue en 2005, todo previo al Infod,
justamente cuando se hace el segundo seminario en Huerta Grande, sale la noticia en los medios, que
se habia convocado a una reunioén para evaluar la creacion de un drgano nacional, que tuviera la
responsabilidad de gestionar la formacidon docente en todo el pais, hasta ese momento solo existia el
documento de 2004, que ya era todo un hito, la informacion decia que estaban convocando a los
rectores de las universidades para tratar este tema, lo cual genero en la reunion... (risas), de repente
imaginarnos a los rectores de las universidades, pensando la formacion docente, cuando la mayor parte
de la formacion docente no esta en las universidades, y en general, las universidades no lo conocen,
entonces surgio una polémica en el encuentro y ahi la conoci a LP.

Joel: se enteraron de casualidad, no es que se estaba presentando...

ML.: no, nos enteramos de casualidad, MD propuso hacer un cuarto intermedio, re pensar el dia y
medio que quedaba de seminario, para trabajar esta cuestion. Tengo el recuerdo que en ese cuarto
intermedio, MD de bajo de la mesa donde estaba, nos pusimos a tomar mates y comentar que
podiamos hacer, hicimos una carta al ministro, que firmamos todos y después MD la llevo. Ahi tuve el
primer contacto con LP, desde ahi estamos en contacto. Yo ahi propuse un programa de comunicacién
que agrupaba a la region centro, que lo bautizamos “Pucard”, eso fue en julio de 2005. A lo largo de
esos dos o tres afios, LP me hacia consultas, pero yo no he formado parte de su equipo de trabajo en
las escuelas. Ahi ya me quedo claro, cual era la posicion de LP respecto de la formacion docente,
desde donde mirabamos la formacion docente y cual era el reclamo que haciamos, por eso, cuando ella
me plantea trabajar en la direccion, yo no tuve dudas respecto de eso. Porque para decir que si, se me
planteaban dos dilemas, una era si yo estaba en condiciones de responder técnicamente a lo que nos
estaban pidiendo, y la otra preocupacion era que existiera sintonia ideologica y de posicion especifica
respecto de la formacion docente, porque si no era imposible para mi pensar en el equipo, pero me
preocupaba mas la cuestion técnica, porque yo pensaba que conocia bastante bien a LP, y en verdad
eso se reafirmo, eso me ha permitido trabajar comodo y en cierto modo poder anticiparme a cudl va a
ser el criterio que predomine.

Joel: como te paso con LP, respecto de esa sintonia, ¢habia otra gente con la que te sintieras de
acuerdo?
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ML: uno podria hacer como un recorrido histérico de como se fue constituyendo eso, para mi la
primer nocién de que existian otros institutos, que no todos pensabamos igual, fue en la crisis, cuando
Mestre queria cerrar los institutos de formacion docente, para hacer mas eficiente el sistema, ahi
convocamos a una comision coordinadora de la formacion docente, para generar un documento sobre
esta propuesta que estaba subyacente, que termin6 con un marcha multitudinaria. Yo ahi conoci otros
institutos, de donde salia la idea de que habia que cerrar institutos, también estabamos pasando por el
proceso de acreditacion, y parecia que venian a preguntarte que estabas haciendo para decidir si
seguias o no. Estaba ese clima, parecia que todo estaba hecho para mostrarnos que haciamos las cosas
mal, y que en funcion de eso no ibamos a sobrevivir. Yo creo que el programa “elegir la docencia”,
marca un quiebre de evaluar, medir la formacion docente, para saber si sigue 0 no, y empezamos con
un proceso distinto que es el de fortalecer la formacion docente, para dotarla de sentido y de valor, yo
creo que el programa “elegir la docencia”, marca ese punto de inflexion de que los jovenes, que por
algun motivo llegan a la docencia, construyan ese vinculo con la docencia como una eleccion genuina
y que a partir de ahi, uno piense una formacion docente fortalecida. Creo que por aparecen todas estas
politicas de accion, aparece el documento de 2004, es decir, hasta hubo programas, pero ahora hay un
documento de formacion docente que va a orientar que quiere el estado para la formacion docente de
ahora en mas, y yo creo que ahi, empezo a haber cambios, nos empezamos a reunir, empezaron los
seminarios, en el caso particular de la region centro, generamos este grupo yahoo, yo paralelamente
propuse la generacion de dos grupos, no me acuerdo cudl fue primero, uno que tenia que ver con la
region centro, sobre la renovacion pedagogica y otro que era de tutores del programa “elegir la
docencia”, es mas el programa ya no existe mas, pero el grupo sigue usando la tecnologia, entonces de
alguna manera esos programas nos hicieron tomar conciencia de que los otros existen, el programa
“elegir...” promovia visitas de unos institutos a otros, encuentros provinciales, encuentros regionales,
donde los becarios del programa generaban la propuesta de trabajo para los que venian.

Joel: becarios, ;eran los estudiantes?

ML: Si, estudiantes de formacion docente, el que accedia, recibia una beca estimulo, que no era
mucho dinero, pero tenia que desarrollar una serie de acciones que coordinamos los tutores,
generabamos un proyecto anual y desarrollabamos actividades, entre esas estaban las visitas a otros
lugares, a otras instituciones, la organizacion de la visita de los que venian, eso fue generando vinculos
entre los estudiantes, fue generando como cierta conexion en el sistema formador, esto venia a cuento
de...

Joel: yo te preguntaba si conocia otra gente que te identificaras como con LP...

ML: en realidad el contexto donde la conozco a LP, era un contexto donde se generaban esos
vinculos, asi conozco a directores de institutos y ellos se conocen entre si, los grupos virtuales también
servian mucho...y ya identificabas al reaccionario, al que todo le parecia bien, teniamos diferentes
perfiles de como reaccionar frente a los problemas que teniamos. Me acuerdo de un seminario que se
hizo en Parana, y la jurisdiccion decidio mandar solo supervisores, y se generé una movida por el
grupo virtual que generé que dejaran una fila de asientos vacios, que decian Cordoba, y eso fue
consecuencia de una movida del espacio virtual, tomaron conciencia de que no estaba una jurisdiccion,
y no es casual que todo eso lograramos a través de tecnologia, antes eso era impensado. Me acuerdo
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que con el primer grupo de “elegir...”, no sabiamos no como iba a ser, recuerdo que pedi una lista de
correos electronicos...después se gener6 una situacion de tension con el equipo nacional, que se sintio
molesto por algunas decisiones que se tomaron ahi, fue dificil, pero fue un aprendizaje para todos,
sobre qué queriamos, como lo queriamos, como ibamos a llevar adelante el programa, fue un espacio
interesante, que no hubiera sido posible s6lo con las reuniones mensuales.

Joel: de la pasantia en Espafia, ;Como llegaste ahi? Pero sobre todo ;Qué cosas consideras
importantes de esa experiencia?

ML: es un programa que abre el Instituto ni bien se crea, en el 2007, yo no estuve en el
lanzamiento del instituto, pero lo vi en la pagina de La Voz del Interior, yo creo que al mes, el instituto
larga la primer convocatoria para visitas al exterior, que fue como la mas importante, porque después
han ido achicandose, por cuestiones de recursos, pero esa la lanzaron con todo, habia 10 propuestas de
capacitacion en el exterior, que tenian distintas formas, de acuerdo a la propuesta de la universidad,
porque el Infod habia perdido propuestas a otros paises. Entonces el Infod convoca a inscribirse en las
pasantias, presentado una idea proyecto de trabajo, vinculado con el tema en la formacion docente. Mi
idea proyecto tenia que ver con un trabajo con aulas virtuales en los institutos, y asi accedi a la beca
para esa pasantia.

Joel: ;Qué paso alla?

ML: los que viajamos a Malaga, habremos sido 15, otros fueron a Madrid, otros a Cuba, otros a
Bolivia. Todos los del grupo éramos de provincias diferentes, con algunos mantenemos el vinculo y
nos hemos cruzado en otras reuniones. Por ahi, yo tenia una expectativa distinta de la pasantia, al
principio no entendia bien, porque eran tan variadas las instancias de seminarios...

Joel: ;Por qué variadas?

ML: porque tocabamos temas, un dia venian dos personas que trabajaban en un proyecto de
inclusion de inmigrantes de paises arabes en Espafia, y otro dia dos que hablaban del problema de
género, entonces al principio parecia una ensalada, pero paralelamente trabajadbamos en un grupo, con
ejercicios diarios, que nos haciamos cargo de publicar en el blog, las noticias, las actividades del dia,
otros hacian un resumen de lo que habia sido la conferencia, y eso fue tomando mucha forma, porque
en realidad, uno no estaba mirando el proyecto TICs de Malaga, independiente de las cosas que pasan
en Malaga en el ambiente educativo, si el tema de los inmigrantes arabes es un tema ahi, tenés un
tema, vos no podes pensar el proyecto TICs desconociendo el marco, asi no sea que estas pensando
una linea de trabajo especifica para incluir a los inmigrantes marroquies, la idea era no tratar de
comprender técnicamente un proyecto descontextualizado, porque sino uno podria cometer el error de
pensarlo para Argentina, pero que de lo que se esta pensando ahi tiene que ver con una problematica
social y cultural que se est4 viviendo alld y que aca es diferente, y debe incluir otras cosas. Yo creo que
en ese sentido, el Infod, en la reunion previa al viaje, lo plantean asi, es decir, no ibamos a ver una
experiencia para copiar aca, tampoco quiere decir que mirar una experiencia en otro contexto, no sirva
para nada porque la realidad es distinta, sino que significa conocerlo lo suficiente, para ver que de eso
me aporta para pensar cosas aca. En ese sentido me parece que la propuesta fue muy rica, fue super
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intensiva, no teniamos respiro, desde que nos levantabamos hasta que nos acostabamos, estuvo
interesante, hasta hicimos un viaje a Marruecos, para ver este problema que se planteaba con la
inmigracion, de manera mas directa. Estuvo interesante en ese sentido, se movieron todas estas
cuestiones, se discutieron todas estas cuestiones, un seminario fue sobre evaluacion en particular,
después hubo algunos que tenian que ver con ensefianza TICs en un proyecto en una escuela rural, y
las visitas a las escuelas también eran para ver como se estaba incluyendo la tecnologia, cual es el
proyecto de Andalucia respecto de la produccion de material, capacitacion, la inclusion de tecnologia
en los centros TICs...

Joel: Andalucia tiene una cosa fuerte con el tema de software libre...
ML.: si, de hecho produjo una distribucion especifica que se llamaba “guadalineas”...
Joel: vos ya venias enterado del tema del software libre...

ML.: si, mas fuertemente desde que la academia de ciencias, habia decidido mudar todo a software
libre en el afio 2000, desde ahi ya veniamos viendo como se desarrollaba la cosa...en verdad, era la
primera vez que yo veia mas de adentro un proyecto estatal vinculado con software libre y lo que
significaba facilitar el acceso al software libre, porque por mas que sea libre, el acceso no lo garantiza
el solo hecho de que no tengas que pagarlo. Cuando en el 2000 se plantea lo del software en la
academia de ciencias, mi pregunta era ”;que dificulta el acceso?”, porque si en verdad es gratuito, esta
disponible y demas, ;Por qué no mudamos de un dia para el otro? Y atn por muchos afios sigue
habiendo esa resistencia, para mi es un problema de acceso, no era sencillo instalar Linux en el afio
2000, ni hacer que Linux te leyera una unidad de disco, era complejo, después se fueron haciendo
estas distribuciones como mas completas. En Malaga era la primera vez, que yo veia como un
proyecto de desarrollo de software libre, propuesto por el estado, con una distribucion especifica que
funcionaba bien, que estaba estable a pesar de que no era solo el nucleo, porque la discusion era que
Linux era estable, pero era un nucleo...pero bueno, eso también nos hizo pensar esta experiencia, esta
modalidad de computadoras en el aula, que en ese momento lo veiamos lejos aca...

Joel: jtenian moéviles o...?

ML: no, fijas, eran PC de escritorio, una por cada dos estudiantes, pero se plantearon ahi, un
montén de cuestiones que yo ahora con conectar igualdad, he vuelto a recuperar y ver como veian
ellos ahi, habian puesto estos centros TICs, que eran escuelas que funcionaban como piloto, y ponian
en la escuela un referente TICs, que nosotros en aquel momento lo pensabamos como facilitador, y
(Cual era la funcion de este referente TICs? ;Como lo veian los otros docentes? ;Qué pasaba con los
docentes que se subian rapido a trabajar con las computadoras en el aula y con los docentes que
obligaban a sus estudiantes a que apagaran la computadora para que miraran lo que escribia en el
pizarron? Los problemas cuando los profes querian hacer dindmicas de trabajo en grupo, no podian
hacer que los estudiantes se sentaran en una ronda, porque la estructura del aula no lo permitia, porque
habia un pupitre de dos, con la computadora al medio...

Joel: era como un laboratorio...
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ML: uno de los referentes TICs, nos comentaba que habia profesores que hacian apagar las
computadoras y tenian problemas, porque por ahi los estudiantes las prendian sin que ellos se dieran
cuenta, entonces ya los obligaban a que pusieran la funda, y la pregunta era ;no hay nada para obligar
a esos profesores a que las usen? Y no, es la funcion del referente TICs, ir proponiéndole a esos
docentes algunas cosas, pero siempre esta la opcion del docente de usar esas cosas o no. Hay un
dispositivo que tenian ahi, que conectar igualdad todavia no lo tiene, pero hay algo de eso, que es la
idea de generar un stper centro, desde donde se vea todo, alld en Malaga tienen eso, inclusive si vos
querés instalar software en una escuela, tenés que completar un formulario.

Joel: un super centro, pero no en la escuela, porque en conectar igualdad el profe ve lo que hacen
los chicos, pero no, esto es fuera de la escuela.

ML.: no, un super centro para todas las escuelas del programa. Ahi comentaban los problemas que
tenian con eso, porque hacia perder motivacion al trabajo con TICs en algunos profes, porque por ahi
hacian un pedido de una aplicacién y tenian que esperar tres meses que se lo instalen y después se
descubrio que se lo instalaban en cursos que no eran donde él tenia que trabajar, eso tipo de
dificultades hacian que no funcionara bien. Cuando nosotros hemos pensado en conectar igualdad, las
conveniencias de las que las cosas fueran mdas controladas o mas abiertas, volvian todas esas
discusiones, y estan buenas, uno termina como aprovechando mas a largo plazo esas cosas, porque en
ese momento ni nos planteabamos esa posibilidad aca. Eso fue basicamente la pasantia, la cuestion
TICs, con este contexto social y cultural, el nombre de la pasantia era algo asi como “cambio social” o
“cambio educativo”, pero tenia que ver con pensar la tecnologia y los cambios en la comunicacion en
un proceso de cambio social, cultural y educativo. Por otro lado, eso de tocar tematicas especificas, en
torno a un proyecto de inclusion de tics en particular, y los vinculos con otras personas que en sus
lugares también fueron generando lugares de trabajo, muy orientados como tics, una de las colegas es
la encargada del proyecto tics de la municipalidad de Rafaela, entonces ahi trabajamos mucho en eso,
la otra profe de Rio Negro también, después también habia una profe se San Luis. Lo que pasa que
esta idea de que fuimos a la pasantia cada uno con un proyecto, hizo que después siguiéramos en
contacto, en torno, al desarrollo de ese proyecto. Un afio después Javier genero un proyecto, para que
tuviéramos...

Joel: yo escuche de eso en Bolivia, que era a distancia...

ML: empezo6 a distancia, pero después tuvimos un encuentro presencial de tres dias, que nos
reunimos en un hotel en las sierras, y trabajamos en elaborar una propuesta especifica para...

Joel: o sea que ustedes son ese grupo, porque yo lo escuche en el 2009...

ML.: claro, ahi fuimos como un subgrupo, del grupo que fue a Malaga, que habiamos seguido
trabajando. El proyecto lo elaboramos a distancia, nos reuniamos en el chat los domingos a la tarde, el
proyecto consistia en elaborar una propuesta especifica del trabajo de integraciéon de tics, con
presupuesto y todo, que lo hicimos para el Infod, después se tomaron algunas cosas de ahi y otras no...
me olvidaba de la compafiera de Corrientes, que es referente del programa “promedu” y ahora esta
trabajando en conectar igualdad, ella fue una de las que integro ese grupo que éramos 5 o 6. Esa fue
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como otra cosa que dejo la pasantia, cuando yo escribo algo sobre el tema, mis consultores directos
son ellos y tenemos mucha confianza, y esta bueno, porque no siempre se encuentra esa posibilidad en
los que tenés al lado.

Joel: a nivel de referencias tedricas que vos no hayas conocido de antes jte aportd algo la
pasantia?

ML: no en relacion con TICs, si en relacion con otros temas, como la cuestion de género, la
migracion, la cuestion cultural, ahi aparecieron muchas cosas, incluso nos aportaban mucho material.
Los profes que tuvimos traian sus propias referencias tedricas, porque eran autores que nosotros ya
habiamos leido, como el caso de Pérez Gomez, y Santos Guerra. No eran como referencias nuevas. Y
después el trabajo con el aula virtual fue muy del orden practico, no como discusiones teoricas.

Joel: pero si te parece que fue innovador ese trabajo, o que podias pensar cosas que antes no habia
pensado ;0 no?

ML: si, lo que ocurre es que estuvo pensado para que nosotros estuviéramos inmersos en la
experiencia real y virtual, todo el tiempo. No sé si estuvo pensado o se dio asi, pero en verdad
estabamos ahi, saliamos a la noche de tapas (risas), y volviamos y estabamos escribiendo en el blog lo
que habiamos hecho, de repente, paso a ser como natural. Al principio estaba pautado, tal dia, tal se
hace cargo de tal cosa, después explotd y todos escribian en el blog, porque era como que lo habiamos
incorporado. El grupo era muy particular, porque se producia esta cosa de no incision entre la instancia
académica y la no académica, entonces estabamos con la gente que hablaba de la cuestion migratoria y
nosotros estabamos pensando y trayendo cosas que habiamos visto cuando estuvimos en Marruecos,
habia una cuestion de mucha inmersion, eso me parecid interesante, y en realidad no ocurre con
otras...me ha pasado siempre con los viajes, es muy distinto a como se da en la rutina diaria, en donde
uno tiende a separar, por cuestiones de salud (risas), en esos casos uno se permite sumergirse en la
cosa. El trabajo con la plataforma lo vivi de un modo muy distinto a como yo la venia viviendo con
mis estudiantes. Yo ya habia hecho trabajos con la plataforma, cuestionando esta cosa del repositorio o
que la comunicacion fue de cada uno de los estudiantes con el profesor, y habia venido trabajando el
tema de como plantear consignas que realmente pusieran en el tapete el intercambio, mas que el que
cada uno diga algo, preocupacion que sigue casi intacta (risas). Porque vos ves foros y foros, y parece
que cada uno levanta la mano para decir lo suyo y el resto ignora por completo al otro, sobre eso yo ya
habia hecho, en el profesorado, algunas experiencias de trabajo con los estudiantes, con algunas
discusiones. Pero esa experiencia de meterse dentro, estuvo bueno.

Joel: volvamos un poco al proceso del desarrollo del curriculum, me contaste del instituto,
quienes eran los que estaban ahi, DK en la parte de tics, y de las otras provincias que eran 2 o 3, nada
mas. La otra pregunta que me ronda siempre es ;,Qué otros actores, que no estan en el ministerio, estan
influyendo en las politicas? Si habia conferencias con otra gente...

ML.: el propio Infod, en su estructura organica, incluye consejo asesor, o sea, el Infod tiene un
consejo asesor, en el cual participan distintas organizaciones, hay representantes de la secretaria de
politicas universitarias, el consejo de educacién catélica, los gremios, son otros actores, fuera del
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ministerio. Y los documentos de recomendaciones para la elaboracion de los disefios curriculares,
fueron sometidos a juicio de este consejo, incluso hubo borradores que se fueron dando. Lo que yo no
podria decirte, es si en el area tics, hubo cambios sustanciales que provinieron de esas sugerencias.

Joel: pero ustedes ¢identificaban esas personas? ;Les daban conferencias?

ML.: no, era el trabajo con el equipo del Infod, por ahi la participacion de estos otros organismos,
estaba mediada por los documentos estos. Yo se que hubo areas donde hubo cambios sustanciales, a
partir de recomendaciones del consejo interuniversitario. Recuerdo que en algin momento vinieron
versiones nuevas con las recomendaciones, pero no en reuniones especificas. Si después aparecieron
en otras instancias de formacion de equipos técnicos, hubo una propuesta especifica de formacion para
equipos técnicos ministeriales de las direcciones de educacion superior y de la direccion de inicial, en
una especializacion de gestion en politicas publicas, que fue un ciclo largo, de 2 afios, con una
instancia virtual fuerte...

Joel: ;eso lo daba la universidad?

ML: eso lo daba el ministerio y la OEI, era una organizacién conjunta y participaba gente de
ambos lados, habia convocados de distintos organismos que trabajaban los temas. Me acuerdo que el
modulo de planificacion estratégica lo trabajo Axel Rivas. Eso lo hicimos algunos, porque habia un
cupo por provincia y el ministerio tenia que seleccionar...

Joel: ;vos hiciste también esa especializacion?
ML.: si.

Joel: guau! Muy formado...yo me imagino el proceso de escritura de las disciplinas, del lenguaje
audio visual y digital...ahi debe haber estado tu cargo, dentro del equipo de la DGES, pero vos (A
donde recurrias? Personas, documentos, ;Cuales eran tus referencias de textos, documentos, autores
teodricos y también personas?

ML: bueno, vamos por parte. El proceso de elaboracion de disefios curriculares, se montaba sobre
un dispositivo que tenia en cuenta, encuentros presenciales con profesores de los institutos,
convocados a reuniones provinciales, donde trabajamos en comisiones para sugerencias de los
campos, de los grandes temas y después, a medida que fue avanzando el proceso, en areas mas en
particular. Recuerdo que el 8 de julio de 2008, hicimos una serie de talleres, donde ya trabajamos
especificamente algunas areas, ahi hicimos un taller especifico sobre el tema tics, con profesores que
estuviesen interesados en trabajar el area, ahi estaba muy candente la discusion con educacion
tecnologica, habia que traccionar que entendiamos por tics, como se estaba pensando, como venia la
sugerencia nacional, inclusive de como estaba planteado en la ley, porque de la ley para abajo eran
referencias para traccionar la idea de la inclusion de las tics en el curriculum. Los documentos fueron
una referencia muy clarita para ir orientado las discusiones, por un lado los documentos y La ley hacia
abajo, los lineamientos de la resolucion 24 y las recomendaciones, basicamente esas tres lineas
orientaban a responder a ;Por qué cuando hablabamos de tics, no habldbamos de educacion
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tecnologica? Y cuales eran las diferencias entre pensar una cosa y pensar otra. Yo recuerdo que la
postura en defensa de la educacion tecnologica era que la educacion tecnologica era mas amplia y que
las tics eran un recorte, y esto hubo que trabajarlo mucho. En ese taller con especialistas, trabajamos
una bibliografia en particular, que no me acuerdo los autores, pero que trabajaban esta cuestion de
problematizar con el trabajo con las tics, problematizar la relacion entre tics y cambios sociales y
culturales, y que trabajar eso en la formacion docente era como un piso para pensar instancias
educativas, y que después que un aspecto de eso, era pensar como uso algunas de estas herramientas
de manera didactica, porque la otra tendencia era que estas tecnologias eran para ensefar y aprender
mejor, y entonces lo que hay que preguntar es ;Como ensefio matemadticas? Que nosotros veiamos mas
como una perspectiva de problema didactico. Entonces, en funcion de esas discusiones, obviamente no
llegamos a un acuerdo todos, hubo gente que no se quedo conforme con que no hubiese educacion
tecnoldgica, a pesar de que la cosa tenia que ver con que, paralelamente, se estaba en el profesorado de
educacion tecnoldgica, que hasta ese momento era profesorado de tecnologia y que esos profesores
tiene incumbencia desde nivel inicial hasta la secundaria basica. El contra argumento era, en ninguna
escuela primaria hay profesores a cargo de educacion tecnoldgica, sino que son las maestras las que
tiene que darlo. Esas fueron cuestiones que trascendian a las discusiones técnicas. Los propios debates
eran una fuente, porque se hacian planteos en las reuniones que no necesariamente yo habia tenido en
cuenta cuando habia hecho un primer borrador.

Joel: ;vos te referis a estas reuniones de consulta con los especialistas de los institutos? Y también
las del Infod

ML.: si, pero esas fueron pocas, esas fueron dos nada mas, una reunion inicial, donde elaboramos
un documento de cada linea, ese documento lo tomamos después como referencia en el trabajo, ese
documento fue casi como elaboracion personal, porque erramos muy poquitos, ese lo debo tener el
algtn archivo. Después una reunion entremedio, y después mucha comunicacion, que esa es otra de las
fuentes, yo iba mandando a los otros colegas de esa comision como iba la discusion y que ibamos
elaborando en Cordoba, porque de alguna manera se mantuvo esa comunicacion y el ida y vuelta.

Joel ;y el Infod traccionaba para algun lado?

ML. yo no senti ninguna presion, por ahi, en algin momento, algin cuestionamiento de “;Por qué
lo estan llamando asi?” por ahi el lenguaje audiovisual y digital generé como cierta cuestion que tuve
que explicar.

Joel: eso no estaba previsto a nivel nacional, no aparecia cuando vos lees los lineamientos...

ML: no, esa fue una decision en la jurisdiccion. Por ahi la interpretacion, por lo menos en los
ambitos donde ya he tenido que explicarlo era ;Por qué lenguaje? Porque se pensaba lenguaje desde
una perspectiva muy restringida, como un sistema de codigos o cosa por el estilo y no como forma de
pensamiento, que es mas a lo que acudimos...

Joel: o sea, el miedo tenia que ver con que no se fueran a una cuestion muy técnica, como ensefiar
a programar...
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ML: yo creo que no, porque el lenguaje audio visual y digital, estaba puesta la diferencia, que no
es lenguaje de programacion, pero en verdad, eso de lenguaje con el sentido mas ligado a lenguaje de
programacion, como es un sistema de codigos mas estandarizados, inclusive algunas tendencias en el
desarrollo de la unidad después, tomaron primero como esa linea, el lenguaje audio visual son ciertas
reglas para la produccion audio visual, y poner mucho el énfasis ahi, y no en el lenguaje como practica
social en torno a lo audio visual y lo digital.

Joel: ;y lo audio visual no te lo...? Porque eso tampoco estd con tanta fuerza...
ML: no, pero aparece, tal vez no con tanta fuerza, pero aparece...

Joel: ;te acordas por que les parecid importante incluir ahi...con esos titulos, que antes era mas
alfabetizacion digital...?

ML. si, alfabetizacion surgio, como una posibilidad que yo discuti bastante, probablemente por el
mismo argumento que discutiriamos lenguaje, después me di cuenta de eso, para mi alfabetizacion era
muy discutible, por lo que connota, en términos de ensefiar las primeras letras en algo, esa connotacion
del término alfabetizacidn, era y es usado para denominar ciertos cursos de accion, alfabetizacion
informatica por ejemplo, una superacion de eso es cuando hablan de alfabetizacion inicial, ya es otro
cosa, el calificativo inicial esta hablando si... porque el término alfabetizacion solo no hace referencia
a lo inicial. Ha habido mucha discusion respecto de eso, de que significa alfabetizacion digital o
informatica. Para mi era muy discutido ahi, porque si lo poniamos como alfabetizacion, era como decir
que empezabamos desde el principio, ;Qué es una computadora? ;Qué cosas tiene el teclado?,
herramientas basicas de la informatica, y estaba claro que no queriamos que tuviese ese sentido. En
verdad, lo lenguaje, también connota esta otra cosa de los codigos cerrados y demaés, cosa que yo no
dimensione en el momento, como algo que habia que definir. De todas formas, el titulo, no lo puse yo
solo, fue discutido y no recuerdo cual fue el origen de la propuesta. Pero con este concepto de lenguaje
entendido como practica social, como forma de pensamiento, que se articula entre lo individual y lo
colectivo, en ese sentido el termino lenguaje digital y audio visual, aunque se pueda cuestionar la
existencia de un lenguaje, sobre todo digital, de un lenguaje especifico, pero no era ese el sentido, sino
abordar practicas sociales y culturales en torno a la comunicacion y estas formas de produccion
mediadas por estas tecnologias, pero hoy yo creo que le pondria un titulo distinto, y la escribiria de
nuevo (risas).

Joel: ;y lo audio visual?

ML. darle fuerza a la cuestién audio visual surge, porque aparece como...en relacion con el
desarrollo de las tics, y con una posicion del sujeto frente a eso...es lo que aparece como mas
innovador, porque lo audio visual no es nuevo, esta bien , pero si la posibilidad de produccion audio
visual, de escribir audio visualmente con estas tecnologias, en ese sentido surgen con mayor necesidad
de que forma pensamos en relacion con lo audio visual, que trasciende a lo se entiende por
multimedial, como presentacion power point, sino ver como nos comunicamos con imagenes y como
nos comunicamos con sonido, basicamente, porque las tecnologias ponen a la mano posibilidades, no
solo de leer, sino ademas de producir, y ahi viene una cuestion de educamiento fuerte con el lenguaje.
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Por ejemplo, yo estaba mas de acuerdo con la posicién que planteaba ID, de que el aprender un
lenguaje esta muy ligado a las posibilidades de producir en ese lenguaje.

Joel: en ese momento vos la nombras a ID , ;habia alglin trabajo directo con ella? Porque después
se que si, pero no se en el momento de la elaboracion del curriculum.

ML: no, solamente de lecturas...

Joel: ;vos la estabas leyendo en ese momento?

ML.: si, estoy tratando de acordarme si al final yo le hice laguna consulta especifica a ID...
Joel: porque LP me hacia referencia a una linea de formacion, no sé si con los Caie...

ML: pero fue posterior, en realidad eso surge ya en 2009, cuando nosotros estdbamos
implementando...el Infod genera dentro de los Caie, como una linea de trabajo de pedagogia de la
imagen, pero después que nosotros teniamos definido el curriculum. Yo me acuerdo que fui al primer
encuentro de coordinadores Caie, en esta linea, que lo daba ID, y ahi fue el contacto que yo tuve con
ella, ahi yo le pedi la posibilidad que ella se hiciera cargo de un seminario de pedagogia de las
imagenes para los profesores que estaban a cargo de esta orientaciéon. Lo que estoy tratando de
acordarme, es si ese seminario fue en 2009, o fue un poco antes. Lo que si me acuerdo, es que la
propuesta de ese primer seminario, que dio ID, lo terminamos de definir en Semana Santa del afio
2009, porque era fin de semana largo, yo estaba en Jovita, en la casa de mi suegra y estdbamos con ID
a los mensajes. Ese trabajo con ID fue muy interesante, yo aprendi muchisimo ahi, porque no fue que
ID vino con una conferencia, sino que hubo mucho intercambio, yo me permiti pedirle algunas cosas y
ella fue muy abierta en eso. Me acuerdo que estuvimos un par de semanas trabajando en eso y que
hicimos foco en ese fin de semana largo, pero eso ya fue en la etapa de desarrollo, en el disefio no.
Gabriela Sabulsky mird parte del disefo, ella estuvo en ese encuentro con especialistas, el del 8 de
julio de 2008, estuvo en calidad de especialista invitada, hubo tres momentos de exposicion, uno lo
hizo ella, otro lo hice yo, y después mucho intercambio y discusion con los profes...

Joel: ;ahi ya habia un borrador que los profes discutian?

ML: habia como lineamientos, que habiamos puesto a la discusion, ;Qué significaba incluir las
tics? (Qué perspectivas? Algunos lineamientos generales de cuales serian los contenidos, pero no
habia como un definicion muy acabada, o como después de eso, que se fue acelerando mas la
definicion.

Joel: todo eso que estés dispuesto a compartir conmigo, borradores, no para ser publicados, sino
porque son fuentes, estoy tratando de reconstruir esa historia...

ML.: tengo que ver en disco rigido, que quedo...
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Joel: sino me podes decir que no, que te da vergiienza, que no querés que lo mire nadie...pero no
lo voy a poner en la tesis, ni publicar sin tu consentimiento, pero me sirve para poder ir armando ese
proceso...

ML: tengo que ver que tengo, vergiienza no, porque ya te digo, el disefio hoy por hoy yo lo
borraria, lo quemaria y lo haria de nuevo...no, pero cuestiones que habria que tocar, o que tendran que
estar mas claras.

Joel: ;y eso tenés cuales serian esas cosas que no deberian haber puesto?

ML: no haber puesto, no, por ahi faltan algunas referencias claras. Porque tratamos de que la
escritura de la unidad curricular no estuviese...obstaculizada por...grandes referencias tedricas,
supuestamente las referencias tedricas no obstaculizarian sino que facilitarian, pero en algunos casos...
entonces tratdbamos de limpiar...por ejemplo, no meter la cuestion de alfabetizacion, para que eso no
se meta como un ruido, sino que mas bien se trabaje en forma mas transparente sobre cual es el sentido
de la unidad curricular y que después alfabetizacion entre, pero entre en sintonia con el sentido de la
unidad, no sé€ si se entiende...

Joel: no, no sé si tiene que ver con lo que planteaste antes de que la discusion empezara por la
relacion entre la contemporaneidad, las tics, lo politico y no necesariamente por lo instrumental, no sé
si tiene que ver con eso...;Por qué no alfabetizacion? ;Por qué iba a una relacion directa, que
teoricamente no...?

ML: claro, exactamente, porque por ahi, en el campo del desarrollo teorico, los términos
adquieren un sentido que es diferente al que connota en el lenguaje mas... cotidiano. Y por ahi, en un
breve texto, como es el de la unidad curricular, si uno mete terminologia cargada de ese sentido, pero
en realidad, para que tenga ese sentido hay que ir a fuentes tedricas, corro el riesgo de que de la lectura
de la unidad se interprete otra cosa, que no es lo que uno quiere.

Joel: entonces la idea era no llenar de referencias tedricas porque sabian que las referencias iban a
aparecer medio vacias de sentido y se iban a llenar de...

ML.: con otros sentidos. Entonces la decision fue que el texto fuese mas directo, y que fuese muy
claro en relacion con que se quiere, como orientacion para la unidad. Entonces se dicen cosas como
que la idea acé es superar lo instrumental. Se dice muy directo “no queremos que sea esto”, porque nos
parecio6 que era el mejor camino, porque después, como el disefio no es una cuestion acabada, sino que
abre las posibilidades de trabajo, entonces era que fuera lo suficientemente claro, respecto de la
posicion tomada, y que permitiera después que eso se fuese llenando con otras cosas, pero que no se
pierda esa sintonia. Esa fue una preocupacion después del proceso de desarrollo, porque no
necesariamente, la sintonia se conservaba, de hecho, uno lo ve en las practicas. Las practicas a veces
son clases de operador de pc, o se sigue interpretando que primero es necesario que aprenda a utilizar
el Word y después poder discutir acerca del pacto social. Son sentidos super difundidos.
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Joel: y por ahi, también, que se le puede pedir a un profesor con cierta formacion, ;no?, quienes
terminaron ocupando esos espacios... /0 no tiene que ver con eso?

ML: yo creo que trasciende a eso, porque ha cambiado mucho la situacion en los tltimos afios, en
la cobertura de las horas de ese espacio en particular, pero yo creo que la cuestion trasciende eso y
tiene que ver con una cuestion mas generalizada, que no tiene que ver, solamente, con la formacion de
los profes. Hay algunos profes que vienen de formacion mas artistica, que no son informaticos, igual
les dan...todos hemos pasado por ese proceso inicial de entender a la informatica. ..

Joel: eso suele ser un contenido de la imagen audiovisual y digital, como contenido...

ML: no sé si para llamarlo habitual. Por ahi, yo he encontrado argumentaciones del orden de que
uno no puede ser un usuario critico en relacion de las tics, y compensar los impactos sociales y
educativos, sino no empieza por esto, y empezar por esto, es estas cuestiones de iniciaciéon a la
informatica.

Joel: ;hay materiales que los profes usen, que estén incidiendo en que esa sea la entrada? Porque
pienso que eso es lo que se ensefia en el secundario, porque a lo mejor estan agarrando un manual o...

ML: claro, lo que pasa, es que yo no sé si es solamente el material, o las propias practicas como
estudiantes y como profesores y como gente que hace cursos y...en relacion con estos temas. Porque
en realidad, desde hace 20 afios a esta parte, o desde hace 10 para atras, cuando vos hablabas de
informatica educativa, la idea era esa, empezar por ahi, y no habia forma de que uno empezara por otra
cosa, y yo creo que eso esta muy instalado y tiende a reproducirse a pesar de que digamos otra cosa, y
que los mismos profes digan otra cosa. Te dicen “yo la mayor parte del tiempo lo trabajo con esto de
las implicancias sociales, pero como voy a ir a eso, si primero no saben esto otro”. Algunos hasta lo
relativizan mas “yo no le dedico mucho tiempo, pero les doy un material y les pido que hagan tal o
cual actividad sobre este material de que es una computadora, cuales son sus componentes”. No me
pongo en posicion de criticar eso, porque yo también he pasado por la etapa de que mi materia
computacion en el profesorado, era eso. La cuestion es como uno pone sentido en las cosas o las
discute.

Joel: una de las preguntas que les hacia tanto a GE, como a LP era ;Cudles son los aspectos
particulares, las marcas que tiene el disefio de Cérdoba? Que no viene de lo que propuso el Infod
directamente...cllas me decian algunas cosas y me parece que lo hemos estado charlando, esto de lo
audio visual, lo del lenguaje, no sé si hay otra cosa que reconozcas como. ..

ML. en relacion con tics, creo que son cosas que aparecen como diferencias con la propuesta que
venia en las recomendaciones del Infod, pero no muy contradictorias...

Joel: no, no...es la forma que encontraron aca...

ML: en realidad, lo que yo he recibido como comentarios respecto del area y de como quedo
incluida la cuestion tics en el disefio curricular, en general hubo como bastante sintonia en esta area.
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Joel: esta recomendacion que tenia que estar en lo general, en lo especifico, que tenia que estar en
las practicas ;Como pensas vos que se resolvio en el disefio? Te parece que mas alla de los espacios
curriculares entr6 el tema?

ML: ;en el disefio o en el desarrollo?

Joel: primero en el disefio y si me querés contar en el desarrollo, jentro en cuestiones de las
didacticas especificas?

ML. en el disefio si, en el disefio hubo intercambios...yo no tuve oportunidad de meterme muy de
lleno transversalmente en el disefo, si plantear en cada reunion del equipo curricular la preocupacion
de que apareciera la referencia a las tics en los tres campos y en las distintas unidades, particularmente
en el campo de la practica aparece. Yo personalmente no me quede muy conforme con como aparece,
después en los disefos curriculares del afio pasado, ya parece con mas fuerza, tanto en la didactica
como en el campo de la practica y en las recomendaciones para la ensefianza, y aparece como mas
desarrollada, como mas...con qué sentido se incluyen. Por ahi las referencias en el disefio inicial y
primario, son como mads taxativas y no muchisimo mas que eso, de manera transversal. Pero como que
tenian que aparecer de algin modo, tenian que estar y estan, no sé si con demasiada discusion.

Joel: ;y en el desarrollo?

ML: en el desarrollo la tendencia es como del orden mas instrumental, como si los chicos hacen
una entrevistas a maestros, usan un grabador y..., ese tipo de incorporaciones como herramientas, pero
como herramientas focalizado en lo puramente instrumental, que facilita ciertas tareas y demas. Por
ahi, no sé, si incorporandolo de manera que generen practicas nuevas o diferentes sustancialmente,
como decir “llevo un registro de las practicas en un portfolio” y que eso genera una forma distinta en
el contenido del registro, a lo que puedo hacer en un cuaderno, y no como un simple reemplazo. En
realidad cuando uno incluye una tecnologia asi, es como que uno reemplaza a la otra, pero no cambia
la forma en que lo hace o el contenido de lo que hace. Por ahi, tengo la sensacién, de que en la
mayoria de los casos...pasa eso, un reemplazo, pero sin que haya un cambio en las practicas, porque
probablemente haga falta un proceso de que, inclusive las practicas, vayan cambiando, por las
posibilidades de las herramientas y un poder volver después sobre...y la reflexion de “si yo esto lo
hiciera en un cuaderno, no lo podria volver a hacer”, eso es un poco lo que nos ha pasado a todos...

Joel: es un uso que es primero de reemplazo.

ML: claro, y después uno se da cuenta de que ya no hay vuelta atras, cuando no hay vuelta atrés,
es porque, realmente, ya no estas haciendo lo mismo, pero eso lleva tiempo, como cuando uno se da
cuenta que ya no es el mismo cuando ve television que cuando no veia.

Joel: Ultima pregunta puntual ;con quién mas deberia hablar yo? Personas que te parezca
importante que entreviste, pensado en reconstruir este proceso de disefio curricular.

ML. ;en general o en un area especifica?
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Joel: particularmente en TICS, las demas pienso hablar con RT, pero no sé si en tics hay alguien
mas, alguien que haya sido un referente claro.

ML. no, en el area en particular no, porque era todo muy colectivo el trabajo, pero si para el tema
del disefio, con RT y MT, porque ellas se metieron como mucho en todas las areas.

Joel: jcon GS te parece que hace falta?

ML.: no sé, lo de GS fue una participacion muy puntual.

8.4. Vistas de la base de datos

Administracion de sitio

Acciones recientes

Grupos deAgregar  o* Modificar Mis acciones
Usuarios dh Agregar ¢+ Modificar & Lion, Lipsman, Litwin, Maggio,
Manzur, Molinas, Roig, Soletic
(2005): Tecnologias educativas
en tiempos de internet
Formats gk Agregar  * Modificar I "
Reports deAgregar ¢ Modificar ‘ﬂ'!_ipsman. Marilina
dkLion, Carina
— + Mrrfific
Approaches gk Agregar  * Modificar R Soletic, Angeles
Countries dp Agregar <+ Modificar i
ik Manzur, Anahi
Ideas e Agregar  ¢* Modificar R
Organizations dh Agregar o Modificar #.P-’olinas, Isabel
Publications deAgregar  g* Modificar 4k Roig, Hebe
Researchers dh Agregar o+ Modificar ) } )
gk Maggio, Mariana
Tag label categories e Agregar  ¢* Modificar i
Universidad Maciona
Tag labels dhAgregar ¢ Modificar gk Universidad Nacional de

Buenos Aires

& Litwin (2005): 1. La tecnologla
educativa en el debate
didactico contemporaneo

Ilustracion 12: Pantalla de ingreso de datos
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Inicio » Researchers

Seleccione publication a modificar
......... || Ejecutar 1 Q, [burn Buscar | 1 total: 1560
[ Name & Year Authors
[ Emociones en la oscuridad: imagen y alfabetizacién mediatica en jovenes 2010 Bumn
[ Game literacy in theory and practice 2007 Buckingham, Burn
[ Heavy hero or digital dummy: Multimodal player-avatar relations in Final Fantasy 7 2004 Burn, Schott
[0 Making New Media. Creative Production and Digital Literacies 2009 Bumn
] Making your mark: Digital inscription, animation, and new visual semiotic 2001 Burn, Parker
[ Media Literacy in Schools: Practice, Production, Progression 2007 Burn, Durran
[0 Minding the Gaps: Teachers' Cultures, Students' Cultures 2011 Buckingham, Burn, Parry, Powell
[J] Potter-literacy - From book to game and back again; literature, film, game and cross-media literacy 2004 Burn
[ Practice makes perfect? learning to learn as a teacher 2008 Brindley, Burn, Hagger, Mutton
[ Recruiting and retaining teachers: Understanding why teachers teach 2004 Cockburn, Haydn
[0 Reworking the text: Online Fandom 2006 Bumn
(] {The Case of Rebellion: researching muitimodal texis; 2008 Burn

12 publications

Ilustracion 13: Vista de publicaciones de un autor

= Agregar
otrofa
Approach

To publication Eliminar?

Publication_cited_works

Publication_cited_works object

Appadurai (2001): La modernidad

Publication_cited_works object

Aguerre, Artopor

Publication_cited_works object

Bacher (2009): Tatuados por los medios

Publication_cited_works object
Bauman (2002): La medernidad liquida
Publication_cited_works object

Bauman (2005). Identidad (m}

Publication_cited works object
Belira

Publication cited warks object
Brea (2006): Estudios visuales. La. "

Publication cited warks object
Buckingham (20

Publication cited warks object
Buckingham (2008)

Ilustracion 14: Vista de un articulo con citas

8.5. Listado completo de los textos analizados

Publicacion Articulo
Coiro, J. (2008). Anderson, R. (2008) Large-Scale Quantitative Research on New Technology
Handbook of research on in Teaching and Learning. Handbook of research on new literacies. (pp. 67-
new literacies. New York: 102).
Lawrence Erlbaum Burn, A. (2008). The case of Rebellion: Researching multimodal texts. (pp.
Associates/Taylor & 151-178).
Francis Group. Coiro, J., Knobel, M., Lankshear, C., & Leu, D. (2008). Central issues in

New Literacies and New Literacies Research. (pp. 1-21).

Livingstone, S., Von Couvering, E., & Thumim, N. (2008). Converting
Traditions of Research on Media and Information Literacies: Disciplinary,
Critical and Methodological Issues. (pp. 103-132).

Warschauer, M., & Ware, P. (2008). Learning, Change and Power: Competing
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Publicacion

Articulo

Frames of Technology and Literacy. (pp. 215-240).

Voogt, J. & Knezek, G.
(eds.) (2008) International
Handbook of Information
Technology in Primary and
Secondary Education (*)

Anderson, R. (2008). Implications of the information and knowledge society
for education. Voogt, J. & Knezek, G. (eds.) International Handbook of
Information Technology in Primary and Secondary Education, 20(1), 5-22.

Mioduser, D., Nachmias, R., & Forkosh-Baruch, A. (2008). New literacies for
the knowledge society. International Handbook of Information Technology
in Primary and Secondary Education, 20(1), 23-42.

Voogt, J. (2008). IT and curriculum processes: dilemas and challenges.
International Handbook of Information Technology in Primary and Secondary
Education, 20(1), 117-132.

Dede, C. (2008). Theoretical perspectives influencing the use of
information technology in teaching and learning. International Handbook of
Information Technology in Primary and Secondary Education, 20(1), 43-62.

Ediciones de la Mc Arthur
Funadtion (MIT)

Jenkins, H. (2009). Confronting the challenges of the participatory culture:
Media education for the 21st century. MIT Press.

International Journal of
Learning and Media
MIT

Gee, J. P. (2009). Digital Media and Learning as an Emerging Field, Part I:
How We Got Here. International Journal of Learning and Media, 1(2), 13-23.
doi:10.1162/ijlm.2009.0011

Gee, J. P. (2009). Digital Media and Learning as an Emerging Field, Part II: A
Proposal for How to Use “Worked Examples” to Move Forward. International
Journal of Learning and Media, 1(2), 13-23. doi:10.1162/ijlm.2009.0011

Bennett, W. L., & Wells, C. (2009). Civic Engagement: Bridging Differences
to Build a Field of Civic Learning. International Journal of Learning and
Media, 1(3), 1-10. doi:10.1162/ijlm_a_00029

Pinkard, N., & Austin, K. (2010). Digital Youth Network: Creating New Media
Citizens through the Affinity Learning Model. International Journal of
Learning and Media, 2(4). doi:10.1162/ijlm_a_00055

Morbey, M. L. (2010). Beyond Multimedia Literacy: Supporting Mastery in
Virtual Environments. International Journal of Learning and Media, 2(4),
7-20. doi:10.1162/ijlm_a_00058

Revista de Educacion, 352
mayo- Agosto 2010.
Monografico sobre TIC
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Alonso Cano, C., Casablancas Villar, S., Domingo Penafiel, L., Guitert
Catasus, M., Molto Egea, 0., Sanchez i Valero, J.-A., & Sancho Gil, J.
(2009). De las propuestas de la Administracion a las practicas en el aula.
Revista de Educacion, (352), 53-76.

de Pablos Pons, J., Colas Bravo, P., & Gonzalez Ramirez, T. (2010). Factores
facilitadores de la innovacion con TIC en los centros escolares. Un analisis
comparativo entre diferentes politicas educativas autonomicas. Revista de
Educacion, 352, 23-51.

Area Moreira, M. (2010). El proceso de integracion y uso pedagogico de las
TIC en los centros educativos. Un estudio de caso. Revista de Educacion,
(352), 77-98.

Valverde Berrocoso, J., Garrido Arroyo, M. del C., & Sosa Diaz, M. J.
(2010). Politicas educativas para la integracion de las TIC en Extremadura y
sus efectos sobre la innovacion didactica y el proceso de ensefanza-
aprendizaje: la percepcion del profesorado. Revista de Educacion, (352),
99-124.

Garcia- Valcarcel, A., & Tejedor Tejedor, F. J. (2010). Evaluacion de los
procesos de innovacion escolar basados en el uso de las TIC desarrollados
en la Comunidad de Castilla y Ledn. Revista de Educacion, (352), 125-148.

Gutierrez Martin, A., Palacios Picos, A., & Torrego Egido, L. (2010). La
formacion de futuros maestros y la integracion de las TIC en la educacion:
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Publicacion

Articulo

anatomia de un desencuentro. Revista de Educacion, (352), 219-244.

Revista Comunicar. Revista
cientifica de
Comunicacion y
Educacion. Aios 2008,
2009 y 2010.
WWW.comunicar.com.ar

Burn, A. (2010). Emociones en la oscuridad: imagen y alfabetizacion
mediatica en jovenes. Comunicar, 18(35), 33-42.
doi:10.3916/C35-2010-02-03

Bustamante Bohorquez, B., Aranguren Diaz, F., & Chacdn, M. (2008). Hacia
una educacion democratica de la mirada. Comunicar, 16(31), 41-49.
doi:10.3916/c31-2008-01-005

Camps Cervera, V. (2009). La educacion en medios, mas alla de la escuela.
Comunicar, 16(32), 139-145. doi:10.3916/c32-2009-02-012

De Oliveira Soares, |. (2008). El derecho a la pantalla: de la educacion a los
medios a la educomunicacion en Brasil. Comunicar, 16(31), 77-82.
doi:10.3916/c31-2008-01-009

Huergo, J. A. (2008). La relevancia formativa de las pantallas. Comunicar,
16(30), 73-77. doi:10.3916/c30-2008-01-011

Lau, J., & Cortés, J. (2009). Habilidades informativas: convergencia entre
ciencias de informacion y comunicacion. Comunicar, 16(32), 21-30.
doi:10.3916/c32-2009-02-001

Morduchowicz, R. (2009). Cuando la educacion en medios es politica de
Estado. Comunicar, 16(32), 191-138. doi:10.3916/c32-2009-02-011

Moreno Rodriguez, M. D. (2008). Alfabetizacion digital: el pleno dominio
del lapiz y el raton. Comunicar, 16(30), 137-146.
doi:10.3916/c30-2008-02-007

Opertti, R. (2009). Aportes curriculares para la educacion en medios: un
proceso en construccion. Comunicar, 16(32), 31-40.
doi:10.3916/c32-2009-02-002

Pérez Tornero, J. M. (2008). La sociedad multipantallas: retos para la
alfabetizacion mediatica. Comunicar, 16(31), 15-25.
doi:10.3916/c31-2008-01-002

Prendes Espinosa, M. P., Castafieda Quintero, L., & Castaneda Quintero, L.
(2010). Competencias para el uso de TIC de los futuros maestros.
Comunicar, 18(35), 175-182. doi:10.3916/C35-2010-03-11

Sedeno, A. (2010). Videojuegos como dispositivos culturales: las
competencias espaciales en educacion. Comunicar, XVII(34), 183-189.
doi:10.3916/C34-2010-03-018

Teoria de la educacion.
Revista de la Universidad
de Salamanca.

Reyes Gonzalez, D. (2009). Adopcion de las tecnologias
infocomunicacionales (Tl) en docentes: Actualizando enfoques. Teoria de la
Educacién, 10(1), 134-150.

Gutierrez Martin, A. (2009). Formacion del profesorado y tecnologias de la
informacion y la comunicacion. Renovacion y convergencia para la
educacion 2.0 en el “(Ciber) Espacio Europeo de la Educacion Superior”.
Teoria de la Educacion, 10(1), 93-111.

San Martin Alonso, A. (2009). Incertidumbre ante las pedagogias
emergentes. Teoria de la Educacion, 10(1), 6-18.

Ortega Sanchez, . (2009). La alfabetizacion tecnologica. Teoria de la
Educacion, 10(2), 11-29.

Lopez Barajas Zayas, E. (2009). La alfabetizacion virtual y la gestion del
conocimiento. Teoria de la Educacion, 10(2), 28-55.

Cuadrado Gordillo, I., & Fernandez Antelo, I. (2008). Nuevas competencias
del profesor de la EEES: Una experiencia de innovacion docente. Teoria de
la Educacion, 9(1), 197-211.
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Publicacion

Articulo

British Journal of
Educational Technology
2007-2010

Davis, N., Preston, C., & Sahin, I. (2009). ICT teacher training: Evidence for
multilevel evaluation from a national initiative. British Journal of
Educational Technology, 40(1), 135-148.
doi:10.1111/j.1467-8535.2007.00808.x

Ely, D. (2008). Frameworks of educational technology. British Journal of
Educational Technology, 39(2), 244-250.
doi:10.1111/j.1467-8535.2008.00810.x

Hooper, R. (2008). Educational technology—a long look back. British Journal
of Educational Technology, 39(2), 234-236.
doi:10.1111/j.1467-8535.2008.00813.x

Whiting, J. (2008). Prospects for European research and development in
training & education. British Journal of Educational Technology, 39(2),
268-286. doi:10.1111/j.1467-8535.2008.00834.x

Davis, N., Preston, C., & Sahin, I. (2009). Training teachers to use new
technologies impacts multiple ecologies: Evidence from a national
initiative. British Journal of Educational Technology, 40(5), 861-878.
doi:10.1111/j.1467-8535.2008.00875.x

Bennett, S., Maton, K., & Kervin, L. (2008). The “digital natives” debate: A
critical review of the evidence. British Journal of Educational Technology,
39(5), 775-786. doi:10.1111/j.1467-8535.2007.00793.x

Journal of Computer
Assisted Learning

Kay, R. (2007). A formative analysis of how preservice teachers learn to use
technology. Journal of Computer Assisted Learning, 23(5), 366-383.
doi:10.1111/j.1365-2729.2007.00222.x

Sung, Y.-T., Chang, K.-E., Yu, W.-C., & Chang, T.-H. (2009). Supporting
teachers’ reflection and learning through structured digital teaching
portfolios. Journal of Computer Assisted Learning, 25(4), 375-385.
doi:10.1111/j.1365-2729.2009.00312.x

Czerniewicz, L. (2010). Educational technology - mapping the terrain with
Bernstein as cartographer. Journal of Computer Assisted Learning, 26(6),
523-534. d0i:10.1111/j.1365-2729.2010.00359.x

Computers & Education

Chen, R.-J. (2010). Investigating models for preservice teachers’ use of
technology to support student-centered learning. Computers & Education,
55(1), 32-42. doi:10.1016/j.compedu.2009.11.015

Marsh, B., Mitchell, N., & Adamczyk, P. (2010). Interactive video
technology: Enhancing professional learning in initial teacher education.
Computers & Education, 54(3), 742-748.
doi:10.1016/j.compedu.2009.09.011

Turvey, K. (2010). Pedagogical-research designs to capture the symbiotic
nature of professional knowledge and learning about e-learning in initial
teacher education in the UK. Computers & Education, 54(3), 783-790.
doi:10.1016/j.compedu.2009.08.013

Heller, S., Tsai, C.-C., & Underwood, J. (2010). Computers & Education:
Looking back and looking forward. Computers & Education, 54(1), 1-2.
doi:10.1016/j.compedu.2009.10.005

Sang, G., Valcke, M., Braak, J. van, & Tondeur, J. (2010). Student teachers’
thinking processes and ICT integration: Predictors of prospective teaching
behaviors with educational technology. Computers & Education, 54(1),
103-112. doi:10.1016/j.compedu.2009.07.010

So, W. W.-mui, Pow, J. W.-cheong, & Hung, V. H.-keung. (2009). The
interactive use of a video database in teacher education: Creating a
knowledge base for teaching through a learning community. Computers &
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Education, 53(3), 775-786. d0i:10.1016/j.compedu.2009.04.018

Probert, E. (2009). Information literacy skills: Teacher understandings and
practice. Computers & Education, 53(1), 24-33.
doi:10.1016/j.compedu.2008.12.018

Teo, T. (2009). Modelling technology acceptance in education: A study of
pre-service teachers. Computers & Education, 52(2), 302-312.
doi:10.1016/j.compedu.2008.08.006

Kim, J., Jung, S., & Lee, W. (2008). Design of contents for ICT literacy
in-service training of teachers in Korea. Computers & Education, 51(4),
1683-1706. doi:10.1016/j.compedu.2008.05.001

Kong, S. (2008). A curriculum framework for implementing information
technology in school education to foster information literacy. Computers &
Education, 51(1), 129-141. doi:10.1016/j.compedu.2007.04.005

Kilbourn, B., & Alvarez, I. (2008). Root-metaphors for understanding: A
framework for teachers and teacher educators of information and
communication technologies. Computers & Education, 50(4), 1354-1369.
doi:10.1016/j.compedu.2006.12.004

Wen, J., & Shih, W. (2008). Exploring the information literacy competence
standards for elementary and high school teachers. Computers &
Education, 50(3), 787-806. doi:10.1016/j.compedu.2006.08.011

Haydn, T., & Barton, R. (2007). Common needs and different agendas: How
trainee teachers make progress in their ability to use ICT in subject
teaching. Some lessons from the UK. Computers & Education, 49(4),
1018-1036. doi:10.1016/j.compedu.2005.12.006

Kadijevich, D., & Haapasalo, L. (2008). Factors that influence student
teacher’s interest to achieve educational technology standards. Computers
& Education, 50(1), 262-270. doi:10.1016/j.compedu.2006.05.005

Ministerio de Educacion
de la Argentina. Direccion
Nacional de
Investigacion...

Landau, M., Serra, J. C., & Gruschetsky, M. (2007). Acceso universal a la
alfabetizacion digital. Politicas, problemas y desafios en el contexto
argentino. DiINIECE. MECyT. Retrieved from
http://www.comminit.com/es/node/267158/37

IIPE-UNESCO Ministerio de
Educacion PROMSE

La integracion de TIC en los sistemas educativos. Estado del arte y
orientaciones estratégicas...

IIPE-UNESCO Ministerio de
Educacion PROMSE

Propuestas de introduccion en el curriculum de las competencias
relacionadas con las TIC Elena Martin Ortega Alvaro Marchesi Ullastres

Ministerio de Educacion
Unidad de Tecnologias de
la Comunicacion y la
Informacion

Minzi, V. (coord ), Batista, M. A., Usubiaga, G. G., & Celso, V. E. (2007).
Tecnologias de la informacion y la comunicacion en la escuela : trazos,
claves y oportunidades para su integracion pedagogica. Buenos Aires:
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion.

IIPE UNESCO

Lugo, M. T., Kelly, V., & Grinberg, S. (2006). Estado del arte y orientaciones
estratégicas para la definicion de politicas educativas en el sector.
IIPE-UNESCO. Sede Regional Buenos Aires. Retrieved from
http://www.iipebairesvirtual.org.ar/file.php?
file=/1/Publicaciones_TIC/Propuestas_de_competencias_TIC_para_la_educ
acion_basica_2006.pdf
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Tabla 30: Listado completo de los textos analizados

8.6. Analisis de conglomerados

Una exploracion preliminar muestra la existencia de tres conglomerados principales que se
corresponden en gran medida con las perspectivas descriptas (los conglomerados 0, 1y 2).

La caracterizacion del conglomerado 0 se corresponde con la perspectiva del uso de tecnologias
con 21 textos, el conglomerado 1 con la caracterizacion de las perspectivas nuevas alfabetizaciones y
educacion en nuevos medios con 40 textos y el conglomerado 2 con la perspectiva de la brecha digital
con 31 textos. El conglomerado 3 tiene solo 4 textos.

Al listar los textos que se incluyen en cada conglomerado observamos que la diferencia principal
con el andlisis anterior consiste en que las perspectivas denominadas por nosotros “nuevas
alfabetizaciones” y “educacion en nuevos medios” conforman un tnico conglomerado en este analisis.
Ademas, el conglomerado 3 (de los cuatro casos) estaria bastante proximo al conglomerado 1.

En la Tabla 31 presentamos un detalle de la cantidad de casos incluidos en cada conglomerado.

Cluster centroids:
Conglomerado

Argumentos total 0 1 2 3

(101) (26) (40) (31) 4)
Cotidiano/ensefado 0.15 1.00 -0.80 0.77 -0.75
Estado/Proceso 0.81 0.24 1.00 1.00 1.00
Funcional/Transformativo 0.42 -0.08 0.33 0.87 1.00
Individual/social 0.74 0.04 1.00 0.97 1.00
Racional/Integral 0.23 -0.96 0.98 0.19 0.75
Cognitivista 0.02 0.04 0.00 0.00 0.25
Conductista 0.06 0.19 0.00 0.03 0.00
Constructivista 0.50 0.12 0.93 0.26 0.50
consumo/produccion -0.02 -0.69 0.40 0.00 0.00
herramientas/artefactos culturale 0.71 -0.04 1.00 0.94 1.00
informacién/comunicacioén -0.13 -1.00 0.13 0.17 0.75
Analisis semidtico de textos y m 0.13 0.00 0.33 0.00 0.00
Brecha digital 0.28 0.08 0.00 0.71 1.00
Educacién y medios masivos 0.09 0.00 0.05 0.23 0.00
Ensefanza escolaridad 0.35 0.81 0.10 0.32 0.00
Impacto en el aprendizaje 0.28 0.92 0.03 0.10 0.00
Practicas juveniles 0.40 0.00 0.88 0.03 1.00
Cualitativa/Cuantitativa -0.27 0.76 -0.95 -0.13 -0.75

Tabla 31: Conglomerados obtenidos
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8.7. Detalle de consultas mas relevantes a la base de datos

8.7.1. Lista de autores mas citados segin pais de origen

8. Anexos

Pais de procedencia Institucion Autor Nro.
citas
Argentina Universidad de Buenos Aires Galarza, Daniel 4
Universidad de Buenos Aires Garcia Canclini, Nestor 4
FLACSO Palamidessi, Mariano 3
Universidad de Buenos Aires Ford, Anibal 3
Universidad de Buenos Aires Litwin, Edith 3
Universidad de Buenos Aires Tenti Fanfani, Emilio 3
Australia James Cook University Lankshear, Colin 12
University of Sydney Maton, Karl 6
Queensland University of Technology Sefton-Green, Julian 3
University of Sydney Halliday, M.A.K 3
Bahrain University of Bahrain Khine, Myint Swe 3
Bélgica Queensland University of Technology Bruce, Chistine Susan 6
Ghent University Tondeur, Jo 4
Ghent University Valcke, Martin 4
Ghent University Van Braak, Joan 4
Brasil Universidade Federal Fluminense De Moraes, Denis 3
Canada Lakehead University, Ontario Klassen, Daniel 5
University of Ottawa Levy, Pierre 5
University of Toronto Bereiter, Carl 3
University of Toronto Cummins, Jim 3
University of Western Ontario Higgins, Christopher A. 3
Wenster University Compeau , Deborah R. 3
Chile Universidad de La Frontera Hinostroza, J. Enrique 3
China University of Hong Kong Law, Nancy 5
Shue Yan University Ma, Will Wai-Kit 4
Colombia Universidad del Valle Martin Barbero, JesUs 12
Universidad del Valle Rey, German 3
Espafna Universitat Oberta de Catalufa Castells, Manuel 13
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Pais de procedencia Institucion Autor Nro.
citas
Universidad de La Laguna Area Moreira, Manuel 11
Universidad de Sevilla Cabero Almenara, Julio 8
Universidad de Sevilla de Pablos Pons, Juan 8
Universidad de Barcelona Coll, César 7
Universidad Auténoma de Madrid Martin Ortega, Elena 6
Universidad Complutense de Madrid Marchesi Ulastres, Alvaro 6
Universidad Auténoma de Barcelona Marqués, Pere 5
Universidad Carlos Il de Madrid Brea, JoséLuis 5
Universidad de Barcelona Gros Salvat, Begona 5
Universidad de Barcelona Marti, Eduardo 4
Universidad de Huelva Aguaded, Josélgnacio 4
Universidad del Pais Vasco Echeverria, Javier 4
Universidad de Barcelona Perez Tornero, Manuel 3
Universidad Pompeu Fabra Ferrés i Prats, Joan 3
Finlandia University of Helsinki Engestom, Yrjo 3
Francia Ecole des Hautes Etudes en Sciences Bourdieu, Pierre 5
Sociales
Paris VIII Mattelart, Armand 4
Centre National de la Recherche Mondzain, Marie José 3
Scientifique
Ecole des Hautes Etudes en Sciences Didi-Huberman, Georges 3
Sociales
Institut d' études Politiques de Paris Latour, Bruno 3
Université Paris 3 - Sorbonne Nouvelle |Ladjali, Cécile 3
Reino Unido Institute of Education. University of Kress, Gunther 22
London
London School of Economics and Livingstone, Sonia 20
Political Science
Institute of Education. University of Buckingham, David 17
London
University of Canterbury Davis, Niki 8
Cardiff University Van Leeuwen, Theo 7
BECTA BECTA, UK 6
King's College London Cox , Margaret 6
London School of Economics and Thumim, Nancy 6
Political Science
University of Leeds Bauman, Zygmunt 6
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Pais de procedencia Institucion Autor Nro.
citas
King's College London Abbott, Chris 5
London School of Economics and Van Couvering, Elizabeth 5
Political Science
keele University Easdown, Graeme
London Knowledge Lab Selwyn, Neil
London School of Economics and Bober, Magdalena 4
Political Science
University of London Luckin, Rose 4
BECTA Scrimshaw, Peter 3
King's College London Webb, Mary 3
Manchester Metropolitan University Lewin, Cathy 3
Manchester Metropolitan University Somekh, Bridget 3
Open University Hall, Stuart 3
University of Cambridge Moore, Rob 3
University of Edinburgh Clark, Andy 3
University of Hull Williams, Peter 3
University of London Bernstein, Basil 3
University of London Jewitt, Carey 3
University of London Pachler, Norbert 3
University of Strathclyde Condie, Rae 3
University of Strathclyde Harrison, Colin 3
University of Sussex Eraut, Michael 3
Holanda University of Twente Pelgrum, Willem 14
University of Twente Plomp, Tjeerd 12
University of Twente Drent, Marjolein 3
University of Twente Janssen Reinen, Ingeborg 3
University of Twente Meelissen, Martina 3
Israel Tel-Aviv University Mioduser, David 5
Tel-Aviv University Nachmias, Rafi 5
Tel-Aviv University Forkosh-Baruch, Alona 4
University of Haifa Salomon, Gabriel 4
México UNAM Monsivais, Carlos 4
N.D. NS/NC OECD, . 8
NS/NC Ertmer, Peggy 7
NS/NC Wenger, Etienne 5
NS/NC COMISION EUROPEA, . 4
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Pais de procedencia Institucion Autor Nro.
citas
NS/NC Todd, Ross 4
NS/NC UNESCO, . 4
NS/NC Cammark, D 3
NS/NC Clark, Richard E. 3
NS/NC ISTE, . 3
NS/NC Schank, Roger 3
NS/NC Schultz, Katherine 3
NS/NC Sontag, Susan 3
NS/NC Steiner, George 3
Singapur National Institute of Education Chai, Ching Sing 4
Nanyang Technology University Hung, David 3
Taiwan National Chengchi University Wu, Cheng-chi 3
USA University of Minnesota Anderson, Ronald E. 22
University of Wisconsin-Madison Gee, James Paul 21
Stanford University Cuban, Larry 18
Massachusetts Institute of Technology | Jenkins, Henry 17
Center for Technology in Learning. SRI | Kozma, Robert 16
Montclair State University Knobel, Michele 11
Harvard University Dede, Chris 9
University of California, Irvine Becker, Henry Jay 9
University of Connecticut Leu, Donald 9
University of Rhode Island Coiro, Julie 9
University of Wisconsin-Madison Street, Brian 9
Massachusetts Institute of Technology | Clinton, Katie 7
Massachusetts Institute of Technology |Purushotma, Ravi 7
Michigan State University Zhao, Yong 7
New York University Appadurai, Arjun 7
Northwestern University Lam, Eva Wan Shun 7
Boston College Russell, Michael 6
Massachusetts Institute of Technology | Weigel, Margaret 6
University of California, San Diego Cole, Michael 6
University of Wisconsin-Madison Robison, Alice 6
Columbia University Kinzer, Charles Kevin 5
University of California Berkeley Hull, Glynda 5
University of California, Irvine Ito, Mitzuko 5
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Pais de procedencia

Institucion

Autor

Nro.
citas

Boston College

Hargreaves, Andy

Columbia University

Kellner, Douglas

Harvard University

Lessig, Lawrence

Stanford University

Bandura, Albert

University of Arkansas Davis, Fred D.
University of California Berkeley Lave, Jean
University of California, San Diego Lemke, Jay
University of Massachusetts Ajzen, Icek

University of the Center of the City,
New York

Scribner, Sylvia

N I N N N I G N N NN

Boston College

Bebell, Damian

Brown University

Landow, George

Duke University

Lombardi, Julian

Idibom

Munro , Bob

Johns Hopkins University

Sheldon, Steve

Michigan State University

Byers, Joe

Michigan State University

Frank, Kenneth A.

Michigan State University

Kohler, Matthew J.

Michigan State University

Mishra , Punya

New York Hall of Sciences

Honey, Margaret

Pennsylvania State University

Carr-Chellman, Alison

Pepperdine University

Fisher, Mercedes

Rutgers University

Kuhlthau, Carol

Stanford University

Borko, Hilda

Stanford University

Shulman, Lee S.

Stanford University

Tyack, David

University of California Berkeley

Linn, Marcia C.

University of California, San Diego

Churchland, Patricia

University of California, San Diego

Manovich, Lev

University of Illinois

Burbules, Nicholas

University of Memphis

Cocking, Rodney

University of Missouri

Jonassen, David

University of North Texas

Christensen, Rhonda

University of North Texas

Knezek, Gerald

University of Toledo

Pugh, Kevin

W W w  w w w  w w w w w w w w w w w w w w w w w| w| w
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Pais de procedencia Institucion Autor Nro.
citas
University of Washington Brandsford, John 3
University of Washington Brown, Ann 3
8.7.2. Cantidad de citas segun pais de origen
Pais Citas
Argentina 20
Australia 24
Bahrain 3
Bélgica 18
Brasil 3
Canada 22
Chile 3
China 9
Colombia 15
Espana 92
Finlandia 3
Francia 21
Gran Bretafa 166
Holanda 35
Israel 18
México 4
Singapur
Taiwan
Estados Unidos 3

238




8. Anexos

Lista de autores mas citados segun institucion por pais

Espafia. Cantidad de citas segun institucion

B Universitat Oberta de Catalufia M Universidad de La Laguna

Universidad de Sevilla

W Universidad Auténoma de
Madrid

W Universidad Auténoma de
Barcelona

B Universidad de Barcelona
W Universidad de Huelva
W Universidad de Barcelona

HBECTA
keele University
W London Knowledge Lab

B Manchester Metropolitan
University

M University of Cambridge

B University of Edinburgh

W University of Leeds
University of Strathclyde

B Universidad de Barcelona

Universidad Complutense de
Madrid

Universidad Carlos 11l de Mad-
rid
Universidad de Barcelona

B Universidad del Pais Vasco

M Universidad Pompeu Fabra

Gran Bretana. Cantidad de citas segun institucion

B Cardiff University
B King's College London

London School of Economics
and Political Science

Open University

University of Canterbury
B University of Hull
B University of London
B University of Sussex
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Estados Unidos. Cantidad de citas segun institucion

B Massachusetts Institute of B University of Wisconsin-

Technology Madison
Stanford University m University of Minnesota
m Michigan State University Center for Technology in Learn-
ing. SR
B University of California, San University of California, Irvine
Diego
B Boston College Harvard University
B University of California Berke- B Montclair State University
ley
M otras
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